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de Pierre Bourdieu en el campo educativo argentino entre
1971 y 1989.

Por 1ultimo, el reconocimiento infinito al Ministerio de
Educacién argentino por otorgarme la Beca Profor para cur-
sar la maestria en Ciencias Sociales con orientacién en Edu-
cacién entre 2008 y 2010, y a la Flacso Argentina por hacerme
sentir como en casa. k

Con la esperanza siempre intacta de contribuir con la do-
cencia y la investigacién sobre educacién a la construccién de
una Argentina con justicia e igualdad sociales.

Hernan Mariano Amar,
agosto de 2016
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en América Latina y el Caribe (DEALC) y Educacién y Sociedad
en la Argentina. 1976-1982, impulsados por la Comisién Eco-
némica para América Latina y el Caribe (Cepal) sede Buenos
Aires, y la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
sede Argentina (Flacso Argentina), respectivamente; valido
es decir que, en esta segunda parte de la investigacién, tam-
bién se indagan las lecturas de la teoria del intelectual francés
efectuadas por algunos productores argentinos de conocimien-
to sobre educacién exilados en México, como Carlos Alberto
Torres y Emilio Tenti Fanfani. Por tltimo, el tercer capitulo
reconstruye ciertas continuidades, reformulaciones o ruptu-
ras de las apropiaciones intelectuales del pensamiento social
de Bourdieu a través de la interpretacién de fragmentos de la
produccién discursiva de algunos de los agentes pedagégicos
criticos més representativos del campo educativo argentino
durante la “transicién democratica” (1983-1989): Juan Carlos
Tedesco, Cecilia Braslavsky y Emilio Tenti Fanfani.

[28]

Carituro 1

La llegada (1971-1976)

La recepcién y apropiacién de la obra de un autor extran-
jero en los campos (cientificos)' argentinos aparece condicio-
nada por un conjunto de restricciones locales tales como la dis-
ponibilidad de las traducciones, la historia de los campos inte-
lectuales y los contextos politicos y sociales (Martinez, 2007).
En este sentido, la llegada de la obra de Pierre Bourdieu a la
Argentina tampoco pudo escapar a estos condicionamientos,
y su insercién en los campos de las ciencias sociales y de la
educacién siguié un recorrido particular, diferente al trayecto
trazado en Francia.

1. El concepto de “campo cientifico” permitié a Bourdieu (2003a) evitar
y neutralizar las perspectivas sobre la ciencia y el rol de los cientifi-
cos desarrolladas por el estructural-funcionalismo (especificamente, la
enunciada por Robert King Merton), el interaccionismo social y la vi-
sién semiolégica manifestada, fundamentalmente, por Bruno Latour y
Steve Woolgar. A diferencia de Merton, que atribuia las desigualdades
cientificas, los premios y castigos, a un subsistema social que otorga-
ba recompensas a los “expertos” o “sabios” segun sus méritos cientifi-
cos; en contraposicién a los interaccionistas, que creian encontrar en
las interacciones entre los agentes el principio de sus acciones sociales
(y cientificas); lejos de Latour y Woolgar, que concebian lo social como
texto y a la ciencia como un discurso més que producia “efectos de ver-
dad”, Bourdieu (2003a) y su concepto de “campo cientifico” representa-
ba este espacio social como una estructura de relaciones objetivas entre
agentes y agencias ubicados en determinadas posiciones sociales, que a
través de la mediacién de sus Aabitus cientificos producidos y asociados
a tales posiciones en el microcosmos cientifico orientaban las practicas
o tomas de posicién epistemoldgicas y politicas hacia la conservacién o
subversién del capital cientifico en disputa y el orden establecido.
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Los primeros articulos de Bourdieu en espaiiol que cir-
cularon en las librerias argentinas a fines de la década de
1960 fueron “Campo intelectual y proyecto creador”,? “El sen-
timiento del honor en la sociedad de Cabilia”? y “Condicién
de clase y posicion de clase” (Baranger, 2008, 2009).4 Por su
parte, el primer libro de Bourdieu (redactado en colaboracién
con Jean-Claude Passeron y Jean Claude Chamboredon) que
tuvo una gran acogida por parte de algunos sociélogos argen-
tinos fue E! oficio de sociélogo:® en primera instancia, la obra
epistemolégica fue leida en francés, y luego en versiones en
castellano (Martinez, 2007; Baranger, 2008, 2009):

Bourdieu Ilegé a la Argentina muy temprano y
primero como epistemologia. (Martinez, 2007: 8)

Con su impronta bachelardiana, ennoblecida con
la inclusién de un fragmento de Althusser, esta obra se
vio investida rdpidamente de una cierta aura para los
sociélogos que la leyeron en la lengua original, y luego
en traducciones mimeografiadas. (Baranger, 2009: 4)¢

2. El articulo de Bourdieu titulado “Campe intelectual y proyecto
creador” formé parte de Problemas del estructuralismo, un libro edi-
tado por Siglo xx1 de México en 1967. Este texto del sociélogo francés
tuvo escasa repercusion, porque la mayoria de los intelectuales se
mostraron mas preocupados por las ideas de Maurice Godelier publi-
cadas en el mismo libro (Baranger, 2008).

3. El articulo de Bourdieu titulado “El sentimiento del honor en la
sociedad de Cabilia” fue incluido en E! concepto del honor en la socie-
dad mediterrdnea, un libro compilado por J.G. Peristiany y editado
por Labor de Barcelona, Espafia, en 1968 (Baranger, 2009).

4. El articulo de Bourdieu titulado “Condicién de clase ¥ posicién de
clase” fue incluido en Estructuralismo y sociologia, un libro editado
por José Sazbén e impreso por Nueva Visién en 1969 (Baranger, 2008).

5. En una entrevista que Ana Teresa Martinez realizé a Emilio Tenti
Fanfani el 30 de noviembre de 2003 en Buenos Aires, el intelectual
argentine enuncié que El oficio de socidlogo se distribuyé a partir de
1971 en una versién mimeografiada en castellano en espacios relacio-
nados con la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (Marti-
nez, 2007).

6. El oficio de socidlogo en formato libro se imprimié y distribuyé por
vez primera en Argentina en diciembre de 1975 (Baranger, 2009).
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Recién a principios de la década de 1970 comenzé una ti-
mida circulacién o apropiacién de su sociologia del arte y de la
educacién. En 1972, la editorial Nueva Visién incluyé en el li-
bro Sociologia del arte un articulo escrito por Bourdieu titulado
“Elementos de una teoria sociolégica de la percepcién artisti-
ca”," y segun Claudio Suasndbar (2004) 1a Revista de la Univer-
sidad Nacional de La Plata publicé en el N° 24 (1972) un texto
del antropdlogo Néstor Garcia Canclini en el que se proponia,
desde una perspectiva bourdieuana, una critica a las practicas
artisticas vanguardistas desarrolladas en el Instituto Torcuato
Di Tella.® Respecto a los usos sociales pertinentes para el cam-
po educativo argentino, entre 1968 y 1971 Emilio Tenti Fanfa-
ni accedi6 a la lectura de Los herederos y La reproduccion, de
Bourdieu y Passeron, mientras cursaba el Diploma Superior
en Investigacién Politica en pleno contexto de Mayo Francés y
sus repercusiones.’ En julio de 1971, por su parte, Juan Carlos
Tedesco (desde la direccién de la Revista de Ciencias de la Edu-
cacién) comenzé a publicar algunos articulos con referencias
intelectuales a Bourdieu y Passeron en la Argentina.l’

Las primeras apropiaciones intelectuales de la sociologia
de Bourdieu se desplegaron en un contexto de aceleracién de la

7. El articulo de Bourdieu (1972) incluido en el libro Sociologia del arte,
de la coleccién dirigida por José Sazbén, fue traducido por Violeta Gu-
yot. .

8. El articulo de Garcia Canclini (1972) publicado en la Revista de la
Universidad Nacional de La Plata llevaba por titulo “El artista en la
ciudad. Para un replanteo politico de la funcién de las vanguardias
estéticas” (Suasnabar, 2004).

9. Entrevista con Emilio Tenti Fanfani, 6 de junio de 2012.

10. En Francia, Emilio Tenti Fanfani se aproximé a la obra de Bour-
dieu por intermediacién de Ricardo Costa, un intelectual argentino
que, luego, difundié por vez primera al sociélogo francés en la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba (Martinez, 2007). Costa concurrié a los
seminarios dictados por Bourdieu en el pais galo entre 1970 y 1974
(Baranger, 2008). En 1971, tras regresar de Francia, Tenti Fanfani
trajo La reproduccion a la Argentina (Martinez, 2007), pero no se de-
dicé a difundir la sociologia de la educacién de Bourdieu y Passeron
porque en ese momento sélo le interesaba la obra de los intelectuales
franceses para problematizar ciertas inquietudes de “militante poli-
tico” (entrevista con Emilio Tenti Fanfani, 6 de junio de 2012).
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radicalizacién politica. Estos usos sociales de la obra del sociélo-
go francés (“lecturas de auctor” en el sentido otorgado por Bour-
dieu, 2006a), comprendidos como tomas de posicién politico-pe-
dagdgicas, fueron dispuestos por nuevos agentes y agencias con
el objetivo de legitimar una visién cientifica sobre las relaciones
entre el Estado, la sociedad y la educacién opuesta a la enun-
ciada por la tecnocracia educativa de orientacién cristiana en
posicién dominante en el campo educativo argentino durante la
autodenominada “revolucién argentina” (y alternativa también
a la sostenida por los “liberales modernizadores”).!!

La temprana recepciéon en un contexto
de radicalizacion politica

A partir de la “revolucién argentina”, el campo universita-
rio fue intervenido por sectores de las Fuerzas Armadas procli-
ves a la Doctrina de la Seguridad Nacional, que consideraban
las agencias de educacién superior como espacios de formacién
de la “subversion”. Segin Pablo Buchbinder (2010), la avanza-

11. Segin Suasndbar (2004), los “liberales modernizadores” lidera-
dos por Gilda Romero Brest creian hallar en el desarrollismo y el
planeamiento educativo los instrumentos indispensables para cul-
minar el proyecto inconcluso de modernizacién social impulsado por
la generacién del 80. Para este autor, especialistas como Romero
Brest consideraban que la planificacién educativa debia ser asigna-
da a organismos y especialistas regulares, y su accionar no debia
estar sometido a los vaivenes politicos. Los “liberales modernizado-
res”, ademds, sostenian en lineas generales una visién mecanicista
entre la educacion y el desarrollo, abogaban por una planificacién e
intervencién técnicas basadas en el principio de “despolitizacién”, y
consideraban al sistema educativo como una institucién neutral que
seleccionaba y promovia individuos segiin sus méritos o talentos. Por
tiltimo, para Suasnsbar el pensamiento tecnocratico de los “liberales
modernizaderes” predominé en la carrera de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad de Buenos Aires (UBa) en los primeros afios de
la década de 1960. Segiin este autor, la intervencién universitaria
dispuesta por la “revolucién argentina” provocé que algunos de sus
referentes se refugiaran en instituciones independientes del Estado
tales como el Centro de Investigaciones en Ciencias de la Educacién
del Instituto Torcuato Di Tella (cicE-ITDT).
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da del gobierno de Juan Carlos Ongania'® sobre las universi-
dades publicas dispuso la emisién del decreto ley 16.912, que
suprimia el cogobierno y los consejos superiores y convertia a
sus autoridades en interventores sujetos estrictamente a los
designios de los funcionarios educativos nacionales.

A decir de Buchbinder (2010), las instituciones universita-
rias nacionales de Tucuman, La Plata, Litoral, Cérdoba y Bue-
nos Aires se opusieron al decreto ley. Los edificios de Medicina,
Filosofia y Letras, Ingenieria, Arquitectura y Ciencias Exactas
de la uBa fueron ocupados por estudiantes y profesores. Para
el historiador argentino, las autoridades de la “revolucién ar-
gentina” contrarrestaron la toma de algunas facultades de la
universidad portefia con una represion feroz, configurando lo
que luego se conoci6é como “La noche de los bastones largos”.

La intervencién en la uBa impulsé, segan Denis Baranger
(2008), la renuncia o el exilio de un namero considerable de
agentes productores de conocimiento del campo de las ciencias
sociales. Para el sociélogo argentino, a partir de ese momen-
to la investigacion social migré al Instituto Torcuato Di Tella
(reducto de los “germanos”)? y al Centro de Investigaciones en

12. Ongania fue el primer presidente de facto de la “revolucion argen-
tina”, desde 1966 hasta 1970.

13. Los “germanos” se enmarcaban en la linea teéricay de investigacion
empirica propuesta por Gino Germani y su “sociologia cientifica”. “«La
sociologia (decia Germani) no puede dejar de ser una ciencia empirica
e inductiva si es que verdaderamente quiere cumplir su funcién orien-
tadora en una sociedad que se encamina hacia la planificacién». Ahora
bien, la posibilidad misma de esa funcién de orientacién implicaba —se-
giin el autor— la conversién de la sociologia en una ciencia positiva (em-
pirica e inductiva) y el subsiguiente abandono del método de la intuicién
o de otras formas alternativas a la observacién controlada, pues sélo de
este modo estaria ella en condiciones de descubrir uniformidades de la
accién humana cuyo conocimiento pudiera ingresar en la elaboracion
de estrategias de planificacion. [...] En principio la teoria —argumenta-
ba Germani— no es la expresion de la realidad o su reproduccién con-
ceptual, sino una abstraccién operada‘sobre la base de un determinado
interés cognoscitivo. En tal sentido, ni la teoria o los conceptos que la
informan son capaces de captar la realidad en toda su plenitud. Al mis-
mo tiempo, sefialaba, no hay ¢onocimiento sin teoria. En tal sentido,
la nocién misma de «<hecho» implica la presencia del elemento légico.
Por consiguiente, resulta infructuoso delegar en la sociografia la tarea
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Ciencias Sociales (espacio de los intelectuales de izquierda),
entre otras instituciones.

La intervencién en la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP), en cambio, no fue acompafiada para Suasnabar (2004) de
acciones represivas contra los agentes universitarios, y la mayo-
ria de los docentes permanecié en las citedras sin prescindir de
la critica a las medidas de la nueva politica educativa. Segun el
autor, esta situacién particular posibilité que un grupo de profe-
sores renunciantes en la universidad portefia continuara con el
oficio de la docencia en la Casa de Altos Estudios platense.

A pesar de la intervencién a las universidades, para Buch-
binder (2010) el gobierno de Ongania no pudo detener el pro-
ceso de radicalizacion politica en las instituciones académicas.
Segun el intelectual argentino, los j6venes universitarios pro-
testaban contra la injerencia policial, el aumento de los costos
de los comedores escolares, y una universidad que comenzaba a
ser percibida como legitimadora del orden social vigente.

Ante este estado de cosas, la militancia y la via revolucio-
naria fueron visibilizadas por muchos estudiantes y profesores
universitarios como las tnicas salidas posibles a los regimenes
dictatoriales y sus politicas opresoras y censoras (Buchbinder,
2010). Una minoria pasé a formar parte de las filas de la “iz-
quierda marxista”; otro grupo considerable de las agencias del
interior del pais se embarcé en los movimientos cristianos afi-
nes a las propuestas propulsadas por el Concilio Vaticano 11 y
la Conferencia de Medellin en 1968 (estas agrupaciones fueron
tocadas por el proceso de radicalizacién al interior de la Iglesia
Catoélica y el Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mun-
do).1 Otros, el segmento m4as numeroso, iniciaron una refor-

«descriptiva» de recoger los hechos, pues el significado de estos tiltimos
depende de un esquema conceptual que guia su observacién. En suma,
teoria e investigacion no podian ser vistas como empresas separadas
sino mutuamente relacionadas” (Blanco, 2006: 165-166).

14. Segiin Gabriel Seisdedos (2011), el 1 de octubre de 1962 se inau-
guré el Concilio Vaticano 11, convocado por el papa Juan xxii, y en
1967 dieciocho obispos lanzaron el Mensaje de los Obispos del Tercer
Mundo. En 1968, 1a Conferencia de Medellin insté a los cristianos a
participar en la vida politica para trabajar en pos del bien comuin.

En mayo de 1969, en Cérdoba, se constituyé el Movimiento de Sacer-
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mulacién del peronismo (“izquierda peronista”, “nacionalismo
popular revolucionario” o “izquierda nacional”) a los que luego
se incorporaron catélicos integristas (algunos de ellos confor-
maron los cuadros de organizaciones como Montoneros) (Buch-
binder, 2010).1%

A partir de 1966, y decididamente tras los sucesos del
“Cordobazo”, el peronismo generd, segun Ana Maria Barletta
(2000), una ruptura con ld Universidad hija de la reforma al
captar fuertes adhesiones en el movimiento estudiantil. Para
esta autora, algunas agrupaciones peronistas de la época'®
consideraban que la intervencién de Ongania propicié indirec-
tamente un proceso de politizacién de los universitarios que
hizo sentir a los estudiantes y profesores las mismas desdi-
chas que sufria el movimiento proscripto desde 1955.

Como consecuencia de este proceso, en el campo univer-
sitario emergieron, por ejemplo, las Catedras Nacionales en
la Facultad de Filosofia y Letras de la uBa, en su mayoria
propuestas “no oficiales” que cuestionaban la orientacién de
las ciencias sociales evidenciada en el periodo 1955-1966 (Ma-
limacei y Giorgi, 2007). Integradas fundamentalmente por
j6venes egresados de la carrera de Sociologia, las Catedras
nacieron tras el vacio institucional dejado por los profesores
renunciantes o exilados luego de “La noche de los bastones
largos” (Buchbinder, 2010).

Los profesores.de las Catedras Nacionales acusaron a
sus formadores de poner los problemas, métodos y conceptos
de las ciencias sociales al servicio de los sectores dominantes
(Puiggrés, 2003a). En sus clases cuestionaron la ensefianza y
la investigacion cientificas de cuiio estructural-funcionalista
(“sociologia cientifica”) e introdujeron el estudio de la reali-

dotes para el Tercer Mundo. La jerarquia de la Iglesia Catélica y el
gobierno de Ongania calificaron a los sacerdotes del Movimiento de
“marxistas” o “cancer que corroe la Iglesia” (Seisdedos, 2011).

15. La “nacionalizacién” de los sectores medios nutrié y dio vida, en
gran medida, a la Juventud Peronista (Feinmann, 2010).

16. Estas agrupaciones peronistas eran los Comandos Estudianti-
les Peronistas (cep), la Corriente Estudiantil Nacionalista Popular
(cENAP) y la Federacién de Agrupaciones Nacionales de Estudiantes
Peronistas (FaNDEP) (Barletta, 2000).
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dad nacional a partir de la lectura de intelectuales del campo
nacional y popular (Barletta, 2000). Todos sus esfuerzos se
destinaron a la construccién de una sociologia critica que, a
través de ciertos enfoques tedricos y metodolégicos, abordara
la resolucién de los problemas nacionales desde una pers-
pectiva latinoamericana y tercermundista (Puiggrés, 2003a).

Las Catedras Nacionales, ademds, se transformaron en
espacios de discusién y produccién de conocimiento para la
batalla ideolégica de la “militancia de superficie” de la Juven-
tud Peronista (bp) (Feinmann, 2010).'” Esta “vertiente” de 1la Jp
concebia al peronismo como un fenémeno revolucionario per-
teneciente a los movimientos de liberacion nacional del Tercer
Mundo: el marco teérico adoptado por sus agentes para pole-
mizar contra la izquierda marxista, que juzgaba al peronismo
de “movimiento nacional burgués” incapaz de llevar a cabo la
revolucién, combinaba el film La batalla de Argelia de Gilo
Pontecorvo con lecturas de Frantz Fannon, Karl Marx, Georg
Wilhelm Friedrich Hegel, Lenin, Ernesto “Che” Guevara y los
denominados “pensadores nacionales” (sus miembros creian
en la posibilidad de sintesis entre el marxismo y las luchas de
los movimientos nacionales contra el imperialismo, por eso los
trabajadores peronistas eran representados como el elemento
disponible para la revolucién) (Feinmann, 2010).18

17. El otro brazo que constituia la Jp era la vertiente armada hegemo-
nizada por Montoneros. El grupo originario de la organizacién gue-
rrillera buscaba la sintesis entre el marxismo y el cristianismo para
guiar al peronismo hacia la construccién del socialismo nacional: leia,
fundamentalmente, Teilhard de Chardin, Camilo Torres y tomaba cla-
ses con Conrado Eggers Lan en Cérdoba —Eggers Lan creia encontrar
en los Manuscritos econémico-filoséficos de 1844 la articulacién entre
el cristianismo y el marxismo— (Feinmann, 2010). Seisdedos (2011),
por su parte, sostiene que un grupo de nacionalistas catélicos, cuyos
padres apoyaron la “revolucién libertadora”, consideraba a Juan Do-
mingo Perdn el hombre que podia conducir a la solucién de los pro-
blemas estructurales del pais; estos jévenes, que fundaron Montone-
ros, admiraban al padre Carlos Mugica y lefan al jesuita Theilard de
Chardin, el sacerdote y sociélogo colombiano Camilo Torres (muerto
en combate en 1968), y los intelectuales de la izquierda nacional como
Juan José Herndndez Arregui y Rodolfo Puiggrés.

18. Segun Feinmann (2010), la fraccién no armada de la Jp leia Los
condenados de la tierra (Frantz Fannon), El capital (Karl Marx), Fe-
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El nacionalismo popular revolucionario profesado por los
profesores y estudiantes universitarios desde las Catedras
Nacionales, entonces, no sélo embistié contra la sociologia
cientifica representada por Germani, sino también contra la
izquierda marxista y sus marcos tedricos europeos. Segun
Suasnabar (2004) y Buchbinder (2010), la nueva izquierda del
campo universitario consideraba que el marxismo desconocia
las especificidades nacionales.®

Otra de las propuestas politico-pedagégicas criticas y opo-
sitoras al régimen de la “revolucién argentina’, y especifica-
mente, al gobierno tecnocratico de la educacién y la ciencia ofi-
cial en el campo educativo argentino era la Revista de Ciencias
de la Educacioén (RCE), una publicacidn cientifica especializada
en la produccién de conocimiento sobre educacién dirigida por
Juan Carlos Tedesco,? por entonces un joven intelectual perte-

nomenologia del espiritu (Georg Wilhelm Friedrich Hegel), Huma-
nismo y estrategia en Juan Perén (Horacio Gonzdlez), Ernesto “Che”
Guevara y los “pensadores nacionales” como John William Cooke,
Juan José Herndndez Arregui, Rodolfo Puiggrés, Arturo Jauretche
y Abelardo Ramos.

19. Entre las practicas de resistencia/oposicién cultural a la “revolu-
cién argentina” debemos incluir la experiencia desplegada por el Gru-
po Cine Liberacién, fundado por Octavio Gettino, Fernando “Pino”
Solanas y Gerardo Vallejo. Segiin Mariano Mestman (2001), en los
afios de realizacién de La hora de los hornos (1965-1968), el grupo es-
tablecié relaciones con el sindicalismo combativo peronista y algunos
intelectuales de la izquierda nacional. Para este autor, un documento
de los cineastas emitido en 1971 defini6 al Cine Liberacién como un
“cine militante” que pretendia contribuir a las luchas politicas de libe-
racién nacional destinadas a implantar el socialismo nacional.

20. Tedesco egresé como licenciado en Ciencias de la Educacién por
la uBa en 1968. Desde 1970 hasta 1975 dirigié la rce, y desde 1976
hasta 1981 tuvo una intervencién destacada en el proyecto DEALC,
desarrollado por la Cepal sede Buenos Aires. Al finalizar la partici-
pacién en este proyecto, Tedesco incursioné en el proyecto Educacién
y Sociedad en la Argentina. 1976-1982, de la Flacso Argentina.
Entre 1982 y 1986 fue seleccionado como director del Centro Re-
gional de Educacién Superior para América Latina y el Caribe (cRrE-
sALC), y en 1986, designado como director de la Oficina Regional de
Educacién para América Latina y el Caribe (oreaLc). Entre 1992 y
1997 ejercié funciones como director de la Oficina Internacional de
Educacién de la Unesco (Ginebra), y en 2007 fue nombrado por la ex

[371]



neciente a las primeras generaciones de egresados de la carrera
de Ciencias de 1a Educacién de la uBa (Suasnabar, 2004).2! La
RCE fue, ademds, una publicacién producida y distribuida arte-
sanalmente. Los editores y colaboradores escribian o traducian
textos de autores europeos, armaban y distribuian paquetes
con ejemplares en las facultades, la libreria del “viejo” Hernan-
dez,* los kioscos de la calle Corrientes (entre ellos, uno que se
encontraba frente al cine Lorraine) y del interior del pais.®
Desde las paginas de la zcz se produjeron los primeros

prgsidenta Cristina Ferndndez de Kirchner como ministro de Edu-
Facuin de. la Nacién, cargo que desempefi6 hasta 2009. Para mayor
informacién sobre la trayectoria académica y laboral de Tedesco se
recomienda la lectura de su curriculum vitae: www.udesa.edu.ar /
files/EscEdu/CV /CVTedesco2011.pdf:

21. El nacimiento de las carreras de Ciencias de la Educacién en la usa
y Ia UNLP se enmarco en el proceso general de modernizacién de las cien-
cias sociales impulsado a fines de la década de 1950 (Suasndbar, 2004).
A‘dlfe.rencia de la carrera de Sociologia, la creacién de las carreras de
Ciencias de la Educacién oper6 sobre la transformacién/reconversién
dg las anteriores carreras de Pedagogia. Si se establece una compara-
cion entre las carreras de Ciencias de la Educacién de la usa y la uNLP
el proceso de modernizacién se manifesté de manera privilegiada en,
la universidad portefia, fundamentalmente a través de la generacién
ref'undac.lora liderada por Romero Brest, que redefinié y reafirmé las
orientaciones profesionales y cientificas de los egresados bajo el sig-
no del estructural-funcionalismo (Suasnabar, 2004). Esta particulari-
daq s'()lo puede explicarse a partir de un analisis sociohistérico de las
posiciones, habitus y tomas de posicién desplegadas antes, durante y
después de la creacién de la carrera de Ciencias de la Educacién en la
F:acultad de Filosofia y Letras de la ua. Para reconstruir esta especifi-
cidad se recomienda la lectura y el andlisis de Puiggrés (2003a).

22.La ]j!)reria del “viejo” Herndndez funcioné desde 1969 hasta 1973
en aven}da Corrientes 1580, y a partir de 1973 se emplazé en su
actual direccién sita en avenida Corrientes 1436 (Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, Argentina). Su fundador, Damisn Carlos Hern4n-
dez, ﬁle encarcelado por la “revolucién argentina” en 1966. En 1977

la ﬁ.ltlma dictadura civico-militar argentina cerré el establecimiento
casi un afio, el encargado fue puesto a disposicién del Poder Ejecutivo
y su propietario debié exilarse en Uruguay. Para mayor informacién
sobre 1%:::1 historia de la libreria Hernandez se recomienda la lectura de
su pagina: wwuw.libreriahernandez.com.

23. Entrevista con Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012.
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usos sociales del denominado “reproductivismo educativo”
bourdieuano-passeroniano. El andlisis de la estrategia discur-
siva de esta revista nos permitira situar los modos o maneras
en que la teoria de la reproduccion del sistema de ensefianza
de Bourdieu y Passeron fue utilizada por algunos agentes del
campo educativo argentino, de manera de comprender estas
primeras apropiaciones intelectuales como tomas de posicién
tendientes a disputar el capital cientifico™ detentado por otros
agentes y agencias del microcosmos social.

24. “El capital cientifico es un tipo especial de capital simbélico, ca-
pital basado en el conocimiento y el reconocimiento. Este poder, que
funciona como una forma de crédito, supone la confianza o la fe de
los que lo soportan porque estan dispuestos (por su formacién y por el
mismo hecho de la pertenencia al campo) a conceder crédito y fe. La
estructura de la distribucién del capital determina la estructura del
campo, es decir, las relaciones de fuerza entre los agentes cientificos:
el control de una cantidad (y, por lo tanto, de una parte) importante
de capital confiere un poder sobre el campo, y por tanto, sobre los
agentes menos dotados (relativamente) de capital (y sobre el derecho
de admisién en el campo), y dirige la distribucién de las posibilida-
des de beneficio” (Bourdieu, 2003a: 65-66). .

Bourdieu (2003a, 2003c) sostenia que, en el campo cientifico, los
agentes y agencias luchaban por dos especies o formas de capital
cientifico, a saber: un capital de autoridad eminentemente cientifica
(capital cientifico “puro”), y un capital de poder sobre las politicas de
funcionamiento de la ciencia (capital cientifico institucionalizado).
Segtin Bourdieu (2003c¢), el capital cientifico “puro” se adquiria me-
diante aportes significativos y distintivos a la ciencia, mientras que
el capital cientifico institucionalizado dependia de estrategias poli-
ticas tendientes a lograr posiciones relevantes en las instituciones
y dominar los “medios de produccién” y “reproduccién” de la ciencia
(becas, cargos, disefio e implementacion de carreras): “El poder cien-
tifico institucional (que, al estar vinculado al control de los cargos en
la universidad y las instituciones de investigacién, es mas o menos
estrictamente nacional, lo cual contribuye a explicar el desfase entre
las jerarquias nacionales e internacionales) logra producir un efecto
de halo casi carismético, en especial sobre los jovenes investigadores,
a menudo inclinados (y no sélo por servilismo interesado) a atribuir
cualidades cientificas a aquellos de quienes dependen para avanzar
en su carrera, con lo que estos pueden asegurarse clientelas déciles y
todo el cortejo de citas complacientes y homenajes académicos” (93).

Por 1iiltimo, valido es decir que para Bourdieu (2003c) la suma
de los dos capitales cientificos se tornaba una tarea practicamente

imposible.
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Los primeros usos intelectuales en
la Revista de Ciencias de la Educacién

En una primera etapa de su estrategia discursiva (desde
el primer nimero de abril de 1970 hasta el N° 6 de noviembre
de 1971), la rcE se posicioné como un enunciador dispuesto a
cualquier discusién pedagégica en pos de la construccién de un
nuevo conocimiento cientifico sobre la educacién: la invitacién
a un intercambio de ideas sin restricciones ideoldgicas plantea-
da en el primer editorial operé como una critica al cierre de
los debates dispuesto por la tecnocracia educativa (Suasnabar,
2004). Fue en esta primera fase, caracterizada por el “pluralis-
mo pedagégico”,* donde ubicamos el primer y “accidental”® uso
social de la obra de Bourdieu en el campo de la educacién en la
Argentina: la traduccién y publicacién en el N° 5 (julio de 1971)
de un articulo escrito por Jean Claude Filloux titulado “El pro-
ceso de ensenar-aprender y la investigacién en Ciencias de la
Educacién”, que incluia una referencia a La reproduccion.?®

Probablemente, la inclusién del texto de Filloux (1971) for-
m6 parte de una estrategia de subversién® disefiada por algu-

25. En la primera etapa de su estrategia discursiva (abril de 1970 a
noylembre de 1971), la rcE se posicioné como una revista “plural”
abierta a todas las corrientes teéricas que reflexionaban cientiﬁca:
mente sobre la Educacién (Suasngbar, 2004). En el editorial del N 1
(ab.ril de 19?0), la rcE enunciaba que “los motivos que impulsaron a
quienes conjugaron sus esfuerzos para hacer realidad este proyecto
pueden reducirse a uno solo: el deseo de promover el desarrollo de
!0§ gstudios educacionales en el marco de un debate abierto, sin pre-
juicios, .sin limitaciones y sin anteojeras, manteniendo como unica
exigencia el nivel cientifico en que deben ser expresadas las ideas. No
d.ebe esperarse, por lo tanto, que la revista mantenga una linea teé-
rica definida, ni debe asombrar que en un mismo nimero aparezcan
expuestas teorias diferentes sobre el mismo problema” (200). '

2(-5. La referencia “accidental” a La reproduccicn fue enunciada por
Filloux (1?7 1) en la ultima nota al pie, al finalizar el articulo, y su
peso relativo en las ideas principales del texto fue escaso.

27. En su a.t:ticulo, Filloux (1971) fue presentado por la zce como profe-
sor de Ciencias de la Educacién en la Universidad de N anterre, Francia.

28. Bourdieu (2003!0, 2006b) enunciaba que, en el campo cientifico,
los agentes y agencias en posicién dominante generaban estrategias
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nos agentes de la Rz para disputar el capital cientifico detenta-
do por los agentes pedagégicos catdlicos que controlaban funda-
mentalmente las agencias estatales de planificacién durante la
“revolucién argentina” ® y confrontar también con los “liberales
modernizadores” renunciantes en la UBa tras la intervencién,
que, segun Suasnabar (2004), a partir de 1970 recuperaron par-
te de su fuerza relativa en el espacio educativo tras el retorno
ala gran escena del debate intelectual y la legitimacién otorga-
da a las orientaciones generales de la reforma educativa® pro-
puesta por el gobierno de facto de Ongania.®! Como “recién lle-

de conservacién tendientes a la reproduccion del capital cientifico de-
tentado y el “orden cientifico establecido” (la ciencia oficial en estado
objetivado e incorporada como habitus cientifico, y el sistema de en-
sefianza encargado de la produccién y distribucién de los bienes cien-
tificos legitimos y de la consagracién y perdurabilidad de esa ciencia
oficial a través de su inculcacién en las disposiciones de los produc-
tores seleccionados y los “recién llegados”). Los dominados, por su
parte, desplegaban a grandes rasgos estrategias de subversién del

. orden cientifico para acceder a tasas preferenciales en la distribucién

del capital cientifico, de manera de modificar su posicién y fuerza
relativas en el estado del campo cientifico.

29. Mas alla de las diferencias en materia politica y pedagdégica, los
intelectuales catélicos devenidos en funcionarios de Ongania y los
“liberales modernizadores” profesaban y compartian una visién tec-
nocratica sobre la educacién (Suasndbar, 2004).

30. José Maria Astigueta, segundo secretario de Cultura y Educacién
del gobierno de facto de Juan Carlos Ongania, “proyecté una reforma
basada en una Ley Federal de Educacién, que cambiara estructural-
mente el sistema educativo argentino. La propuesta culminé con la
sancién por el Poder Ejecutivo de una Ley Organica de Educacién por
resolucién N° 994 del 10 de octubre de 1968” (Puiggrés, 2003b: 54).

31. En 1970, los “liberales modernizadores” como Gilda Romero
Brest fueron invitados a participar en los debates intelectuales de las
Jornadas Adriano Olivetti de Educacidn, organizadas por la empresa
Olivetti y auspiciadas por la gestion del doctor Dardo Pérez Ghilou
en la Secretaria de Cultura y Educacién (Suasnabar, 2004). Mas alla
de haber sido relegados de las discusiones y proyectos de la reforma
educativa, y de haberse opuesto politicamente a la iniciativa impul-
sada por el gobierno de Juan Carlos Ongania, los “liberales moder-
nizadores” aceptaron la invitacién para recuperar cierta fuerza rela-
tiva y gravitacion en las discusiones del campo educativo argentino.
En realidad, las jornadas evidenciaron que, pese a las diferencias po-
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gados” al campo educativo argentino,®? los editores de 1a revista
cientifica especializada en educacién desplegaron a través de
este articulo una toma de posici6n critica contra el pensamiento
técnico de la educacién profesado por esos grupos pedagégicos,
que se manifestaba en la propuesta de una investigacién cien-
tifica meramente operatoria que inhabilitaba la constitucién de
una ciencia acumulativa susceptible de abordar integralmente
las relaciones pedagégicas escolares.

La referencia a La reproduccién enunciada por Filloux
(1971: 34) para legitimar una “ciencia de la educacién” fun-
dada en una perspectiva sociolégica susceptible de “escapar a
la determinacién interna del campo pedagégico y aprehender
...] como la escuela con sus rituales juega un rol de proteccién
con respecto al peligro de cambios institucionales”, también
fue utilizada por los editores de la rce para tomar posicién
contra los especialistas o técnicos de la educacién que analiza-

liticas, los intelectuales-funcionarios catélicos y los “liberales moder-
nizadores” acordaban los modos o maneras de orientar una reforma
para solucionar los problemas educativos nacionales: ambos grupos
coincidian en la creacién de un nivel intermedio entre el primario y el
secundario para diversificar las orientaciones del sistema educativo,
y en la articulacién entre la educacién escolar v el mercado laboral a
través de la planificacién educativa estatal (Suasndbar, 2004).

32. Segtin Bourdieu (2003b, 2006b), en el campo cientifico los “recién
legados” podian desplegar “estrategias de sucesion” tendientes a la ob-
tencién de ciertos beneficios materiales y simbélicos a través de la
prosecucién del ideal de la ciencia oficial y de la resignacién dada por
el conformismo de una carrera cientifica sin sobresaltos y limitada en
cuanto a la produccién de innovaciones intelectuales; o bien, disefiar
estrategias orientadas a subvertir el “orden cientifico establecido” yel
capital cientifico detentado por los agentes y agencias en posicién do-
minante. Respecto a las estrategias de subversién orientadas por los
agentes y agencias “recién llegados”, Bourdieu sostenia que son “co-
locaciones infinitamente mds costosas y m4s riesgosas que no pueden
asegurar los beneficios prometidos a los detentadores-del monopolio
de la legitimidad cientifica, sino al precio de una redefinicién completa
de los principios de legitimacién de la dominacién: los recién llegados
que rechazan las carreras trazadas no pueden “vencer a los dominan-
tes en su propio juego” sino a condicién de comprometer un aumento
de inversiones propiamente cientificas y sin poder esperar beneficios
importantes, al menos en el corto plazo, puesto que tienen ¢ontra ellos
toda la logica del sistema” (Bourdieu, 2006b: 93).
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ban las relaciones pedagégicas escolares de manera endégena
o se negaban a problematizar la funcién de conservacién .o‘le la
educacién institucionalizada respecto a la estructura social.
La estrategia discursiva dispuesta desde la primera edi-
cién para subvertir el estado y orden de las posiciones en el
campo educativo argentino continué en la segux.lda etapa d‘f I.a
rCE ya no desde el posicionamiento del “pluralismo pedagog-
co”, sino, a decir de Suasnabar (2004), a través de la radicali-
zacién de las practicas politico-pedagdégicas. La aceleracion de
la conflictividad politica y social tras la caida de Juan Carlos
Ongania, el breve gobierno de Roberto Marcelo Levingston® y
la busqueda denodada de un acuerdo politico por par.te de Ale-
jandro Agustin Lanusse® determinaron la agudizacién de l.os
conflictos politico-educativos al interior del microcosmos social
(Suasnabar, 2004), probablemente redefiniendo y reorientando
los habitus cientificos® y tomas de posicion de sus agentes y
agencias. En el caso de la rcE, con Suasnébar (2004) aﬁrmamqs
que, a partir del N° 7 de abril de 1972, su propuesta discursi-
va pasé a fundarse en las teorias, métodos y conceptos de la
izquierda marxista, y en la difusion de la teoria de la reprodl.lc-
cién del sistema de ensefianza de Bourdieu y Passeron, la socie-
dad desescolarizada de Ivan Illich y los textos de Paulo Freire.
De todos modos, vélido es decir que en esta segunda etapa
de la estrategia discursiva (de subversién) los agentes de la rcE
se inclinaron predominantemente, segin Suasnabar (2(?04),
por el estructuralismo para comprender los fenémenos sociales

33. Levingston fue designado presidente de facto d.e la_ “?evolucién ar-
gentina” en 1970, en reemplazo de Ongania. El ejercicio de su cargo
se extendié hasta 1971.

34. Lanusse fue el iltimo presidente de facto de la “revolucién argen-
tina”, desde 1971 hasta 1973. :

35. Bourdieu (2003a) definia el habitus cientifico (prod:ucido por una
determinada posicién en el campo cientiﬁco., y entendido como prin-
cipio generador de estrategias de conservacién o subversién (%‘el mo-
nopolio de la ciencia oficial y la autoridad cientifica) como una teoria
realizada e incorporada” que operaba “en esta!;lo préctico”. Pgra gl
sociélogo francés, la adquisicién formal del oficio de E:lentlﬁco impli-
caba el dominio de un conocimiento tedrico que debia transponerse
en la practica de investigacion cientifica.
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o el reproductivismo educativo para analizar las determinacio-
nes entre la escuela y las estructuras sociales. Prueba de estas
afirmaciones son las tomas de posicion criticas que la agencia
cientifica especializada en educacién enuncié en un editorial
del N® 10 (octubre de 1973) respecto a los discursos y alas préc-
ticas pedagdgicas de Illich y Freire (en este nimero especial
sobre la “desescolarizacién” se pusieron en duda los aportes de
estos pedagogos porque no tenian en cuenta las relaciones en-
tre la educacién escolar y la lucha de clases), y en articulos del
mismo nimero que cuestionaban los usos efectuados por algu-
nos intelectuales de la izquierda peronista sobre la propuesta
illichiana (Suasndbar, 2004).

Segtin el testimonio de Tedesco, los intelectuales apropia-
dos por el “peronismo revolucionario” orientaban sus practi-
cas pedagégicas hacia la accién politica y social mas que a
la reflexion epistemolégica y metodolégica sobre la educacion.
Por este motivo, para el director de la zcx esas propuestas no
aportaban un conocimiento cientifico y racional para los agen-
tes que producian y leian la publicacién: si bien la pedagogia
freiriana contenia algunas formulaciones reflexivas sobre la
educacién popular, que permitian desmontar los mecanismos
ideoldgicos subyacentes a las did4cticas, carecia de respuestas
a las demandas educativas de los sectores populares; por el
contrario, los marcos conceptuales producidos por la izquierda
marxista resultaban més articulados y con rigor 16gico para
pensar cientificamente las relaciones entre la educacién yla
transformacién social.36

La obra del filésofo francés Louis Althusser se convirtio,
puntualmente, en una de las referencias teéricas obligadas
para los agentes de la rcz porque les permitia explicar, entre
otras cuestiones, la reproduccién de las relaciones sociales de
produccién a través de los aparatos represivos del Estado, y
fundamentalmente, de los aparatos ideolégicos del Estado en-
cargados de inculcar la ideologia dominante.®” La sociologia de

36. Entrevista con Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012.

37. Con la publicacién de Ideologia y aparatos ideoldgicos de Estado
en 1970, Althusser se convirtié en referencia primera para los inte-
lectuales de la izquierda marxista.
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la educacién de Bourdieu y Passeron, por su parte, les ofrecia
nuevas ideas para analizar las relaciones entre la escuela y
la reproduccién de las desigualdades de origen social, y los
vinculos entre la educacién escolar y la estructura social. El
estructuralismo marxista althusseriano (en general) o el re-
productivismo educativo bourdieuano-passeroniano (en parti-
cular) permitieron a los intelectuales de la rcE continuar con
la generacién (con nuevos recursos cientificos) de practicas
heterodoxas contra la ortodoxia de los grupos pedagégicos que
profesaban una visi6n técnica de la educacién.3®
Concretamente, algunos conceptos de la teoria de la re-
produccion del sistema de ensefianza de Bourdieu y Passeron
contribuyeron a la elaboracién de nuevas tomas de posicién
criticas contra la planificacién educativa desarrollista impul-
sada por la tecnocracia cristiana a partir del gobierno de On-
gania® y la produccién de conocimientos “asépticos” o “des-

38. El desarrollismo impulsé y legitimé una visién tecnocratica de la
educacién que se materializé en una planificacién educativa soporta-
da por los conocimientos de unas ciencias y teorias orientadas al dise-
fio de politicas piiblicas (economia de la educacion, sociologia cienti-
fica de cuiio estructural-funcionalista, enfoque de recursos humanos,
teorias del capital humano) y la resolucién de problemas inherentes
al desarrollo econémico mediante la creacién de carreras cientificas
y técenicas capaces de formar recursos humanos escasos necesarios
para el campo de la produccién y el crecimiento del pBr. Segiin Te-
desco (2012: 52), “las agencias de Naciones Unidas jugaron un papel
clave en la difusién de estos esquemas de anilisis. Ellas fueron las
encargadas de postular los principios de la planificacién econémica
y social, apoyar la creacién de las instituciones nacionales responsa-
bles de estas tareas y formar al personal técnico”. “El prestigio politi-
coy técnico de los organismos internacionales brindaba legitimidad a
los postulados modernizadores sostenidos por los actores locales. En
el caso de América Latina, fue muy importante, por ejemplo, el papel
jugado por la Cepal en la elaboracién y difusién del pensamiento eco-
némico orientado hacia politicas de desarrollo industrial auténomo.
Asociada a la Cepal, la Unesco impulsé las ideas de la planificacién
educativa orientadas a la universalizacién de la educacién basicay a
la expansioén de las modalidades educativas vinculadas con el desa-
rrollo cientifico y técnico” (53-54).

39. Nos referimos fundamentalmente (no excluyentemente) a ese
grupo de discipulos de Juan Mantovani que Puiggrés (2003b) nomi-
n6 como “derecha liberal-conservadora”, y que ocupé posiciones re-
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politizados” de los “liberales modernizadores” del cice-Itor (la
tecnocracia de orientacién laica); fundamentalmente contra
unas précticas discursivas sustentadas en los principios del
“tecnocratismo educativo”, que segiin Suasnabar (2004) soste-
nian la “neutralidad” de la escuela y su articulacién-relacién
con la funcién de “promocién social” (aquella construccion que
concebia el sistema educativo como un rbitro institucional
encargado de fomentar la igualdad de posibilidades y la mo-
vilidad social intergeneracional a partir del reconocimiento
del mérito o talento individuales). En este sentido no fue por
azar que, en esta fase de radicalizacién de la rcz, los usos so-
ciales de Bourdieu y Passeron efectuados por autores como
Juan Carlos Tedesco, Jean-Claude Passeron,* Rafael Ronca-

levantes de poder en los organismos educativos estatales durante la
“revolucién argentina”. A diferencia de los liberales laicos liderados
por Gilda Romero Brest, que defendian la educacién piiblica y laica,
estos intelectuales impulsaban los intereses privados del liberalismo
cat6lico en materia educativa; pese a sus diferencias, coincidian en el
sentimiento antiperonista y la necesidad de establecer vinculos po-
liticos y pedagégicos con los organismos internacionales. Segtin Pui-
ggrés (2003h), este grupo pedagdgico catélico liberal (integrado por
Luis Jorge Zanotti, Alfredo Van Gelderen, entre otros) se formé con
la doctrina de la Iglesia Catélica, cuerpo de ideas que combiné con el
espiritualismo liberal de Juan Mantovani y las técnicas de politica
educativa de Ignacio Rivarola. Opuestos a Ia pedagogia religiosa ul-
tramontana y el conservadorismo pedagégico laico, esta fraccién de
intelectuales con una fuerte orientacién técnica ocupé cargos en las
agencias de planificacién educativa estatal o universidades durante
la “revolucién argentina”: luego del desplazamiento del ultraconser-
vador José Maria Astigueta de la Secretaria de Cultura y Educacién
(que tenia muy mala relacién con los sectores méas “modernos” del li-
beralismo catélico), y del emplazamiento de la nueva gestion de Dar-
do Pérez Guilhou, el nuevo subsecretario de Educacién doctor Emilio
Fermin Mignone los convocé como asesores del equipo ministerial
(vale decir que en los 60, el grupo estuvo fuertemente determinado
por la obra del franquista Victor Garcia Hoz, un intelectual que ar-
ticulé la pedagogia conductista con el espiritualismo catélico para
orientar la produccién cientifica hacia la generacién de dispositivos
de control basados en técnicas de medicién, por ejemplo, del rendi-
miento escolar).

40. Passeron redact6 con Bourdieu Los herederos. Los estudiantes y
la cultura (1964) y La reproduccion. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza (1970). Con Chamboredon y Bourdieu, ademss,
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gliolo*! y Tom4s Amadeo Vasconi*? hayan sido enmarcados en
una ofensiva intelectual caracterizada por la explicitacién y
problematizacion de las dimensiones politicas o ideolégicas
presentes en las relaciones pedagégicas escolares que refor-
zaban las estructuras sociales, de manera de romper con las
prenociones de “imparcialidad” y “ascenso social” asociadas al
sistema educativo por parte de los especialistas y planifica-
dores. Asi, en el articulo “El debate de la Reforma Educativa:
un caso de debate tecnocratico”, publicado en el N? 7 (abril
de 1972), Tedesco sentenciaba que la reforma educativa* im-
pulsada por el gobierno de Ongania no fue concebida como
un “hecho politico” por parte de la mayoria de los agentes del
campo educativo argentino (funcionarios, docentes, directivos;
autoridades, productores de conocimiento), sino tan sélo como

produjo E! oficio de sociélogo. Presupuestos epistemologicos (1968)
(Alonso, Criado y Morefio Pestafia, 2004).

41. Rafael Roncagliolo es un sociélogo peruano y profes'or universita-
rio que apoy6 por entonces la politica de nacionalizacién de los me-
dios de comunicacién impulsada por el gobierno de Juan Francisco
Velasco Alvarado en Peru (1968-1975). Se desempefié, ademds, como
canciller del gobierno de Ollanta Humala.

42. Segiin Suasndbar (2004), en la década de 1960 Vasconi co;nenz’é
a incursionar en las producciones e investigaciones de la socml_ogla
de la educacién. Para el historiador argentino, la primera etapa inte-
lectual de Vasconi estuvo signada por las marcas discursivas d.e un
“desarrollismo progresista”. Su orientacién marxista se cris'tahzé a
partir de la llegada a Chile, con la labor en el Instituto Latmoal.J}e-
ricano de Planificacién Econémica y Social (1LPEs). Tedesco conocié a
Vasconi en Chile, cuando fue invitado a presentar el libro Educaciérf
y sociedad en la Argentina: 1880-1900, y desde ese encuentro quedé
un vinculo cordial que se materializé, entre otras acciones, en la pu-
blicacién de “Contra la Escuela. Borradores para una critica marxis-
ta de la educacion” en el N° 9 (mayo de 1973) de la rcE (entrevista con
Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012).

43. “El texto de la reforma es un producto del cruce entre el trascen-
dentalismo catélico m4as oscurantista con una seleccién de materiales
de los cursos latinoamericanos de planeamiento educativo, de Unes-
co, de la conaDE, del Pontificio Ateneo Salesiano, de los franquistas
Victor Garcia Hoz, Millan Puelles y R. Zaballoni, ademas de algur}a
literatura pedagégica cldsica en la época, como las obras de Gastén
Mialaret, Lorenzo Filho y Maurice Debesse” (Puiggrés, 2003b: 55).
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una oportunidad para aplicar las dltimas metodologias y téc-
nicas pedagdgicas y psicolégicas que legitimaban, por ejem-
plo, la disminucién de los afios de escolarizacién primaria y
secundaria a través de la creacién de un nivel intermedio. Se-
gun Tedesco (1972), la omisién o desconocimiento de lo “poli-
tico”, generada por discusiones intelectuales que reducian el
destino y la eficacia de la reforma a cuestiones meramente
pedagoégicas, les impedia advertir a esos actores que el éxito
de la aplicacién de las innovaciones educativas dependia de
las caracteristicas de la estructura social y de su insercién en
una agencia escolar cuya funcién primordial, tal como lo afir-
maban Bourdieu y Passeron en La reproduccién, era ajustar
su estructura de relaciones pedagégicas a las necesidades de
reproduccién del orden social existente:

Muy sintéticamente, esto puede ser formulado en
los términos de Bourdieu y Passeron, diciendo que la
educacién adecua su funcionamiento interno al cum-
plimiento de su funcién externa: funcién social de con-
servacién y de reproduccion del orden existente. (58)

Tedesco (1972) también utilizé el reproductivismo educa-
tivo bourdieuano-passeroniano para criticar el sesgo economi-
cista de la planificacién educativa impulsada por el “desarro-
llismo ingenuo”, que demandaba exclusivamente al sistema
educativo la correspondencia con los requerimientos del de-
sarrollo econémico (mediante la creacién de carreras técnicas
y profesionales), sin tener en consideracién las relaciones de
clase a nivel nacional y el sistema de dominacién y dependen-
cia internacionales. Segtin Tedesco (1972) este economicismo,
sustentado en una visién técnica de la educacién y profesado
por los agentes defensores de la reforma educativa que pro-
movian a todo vapor el “cambio” y el “desarrollo” (uno de ellos,
Antonio Salonia),* olvidaba la funcién de la escuela como

44. Antonio Salonia fue subsecretario de Educacién de la Nacién du-
rante la presidencia de Arturo Frondizi, y miemhbro del equipo de ase-
sores del doctor Emilio Fermin Mignone, subsecretario de Educacién
durante la gestién del doctor Dardo Pérez Guilhou (tercer secretario
de Cultura y Educacién del gobierno de facto de Juan Carlos Ongania).
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reproductora de la estructura social desigual a través de la
seleccién y asignacién de posiciones segun el origen familiar.
La creacién de carreras técnicas y profesionales, sostenia el
autor, no hacia mds que continuar con el ajuste de la oferta
educativa a las posibilidades y restricciones objetivas relati-
vas a los grupos o clases sociales:

Pero —apoyéndonos nuevamente en Bourdieu y Pas-
seron— no advierten que hacer esto implica reintroducir
las otras funciones de la educacién (funciones sociales)
bajo la apariencia de funciones técnicas. Esto sélo es po-
sible omitiendo relacionar con una determinada estruc-
tura de clases el sistema econémico al cual se subordina
el sistema de ensefianza y considerando obvia una de-
manda econémica concebida como independiente de las
relaciones de fuerza entre las clases. (Tedesco, 1972: 58)

La lectura en lengua francesa de La reproduccion per-
miti6é a Tedesco criticar a una “derecha” del campo educativo
argentino que legitimaba una reforma de impronta “nacio-
nalista” o “conservadora” (especialmente al subsecretario de
Educacién Mignone y sus asesores Zanotti, Van Gelderen y
Salonia),* y mostrar el cardcter reproductor e ideolégico del
sistema escolar y sus reformas que se amparaban, para jus-
tificar los cambios necesarios, en ideas y argumentos “asépti-
cos” provenientes de la pedagogia y la psicologia.*¢ El director
de la rcE (que habia quedado marcado como estudiante por la
ensefianza de la légica y la filosofia de la ciencia del profesor
Gregorio Klimovsky) afirmaba que en el libro de Bourdieu y
Passeron impreso por la editorial Minuit en 1970 encontraba,
ademas, una estructura de razonamiento légico-deductiva s6-
lida para construir y exponer el conocimiento cientifico.*’

45. Pese a haberse formado en el nacionalismo catélico, Mignone te-
nia muy buena relacién con ciertos agentes pedagégicos del catoli-
cismo liberal-conservador como Zanotti y Van Gelderen, a los que
convocéd como asesores en su gestion al frente de la Subsecretaria de

Educacién (Puiggrés, 2003b).
46. Entrevista con Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012.
47. Entrevista con Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012.
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Con la traduccién y publicacién en el N° 8 (agosto de
1972) de “Los problemas y los falsos problemas de la «demo-
cratizacién» del sistema escolar” de Passeron, la rce continué
con la problematizacién de la funcién de “promoci6n social” de
la escuela a través de la exposicién de los falsos debates so-
bre la democratizacién escolar ¥ la ruptura de las prenociones
respecto a la igualdad de oportunidades en materia educativa.
A través del articulo del socidlogo francés, desde la revista
se tom6 posicién contra los sesgos que nublaban las investi-
gaciones y précticas de los planificadores y especialistas de
la educacién, al punto de hacerlos confundir “crecimiento de
las tasas de escolarizacién” o “movilidad social” con “igualdad
de oportunidades educativas” o “democratizacién escolar”, y
negar los refuerzos de la escuela sobre la estructura de rela-
ciones (desiguales) entre los grupos o clases sociales.

Contra los supuestos que consideraban que un incre-
mento en las tasas de escolarizacién promovia la igualdad de
oportunidades educativas, las reflexiones de Passeron (1972)
en la RCE opusieron una construccién discursiva soportada en
la “ley de cambio de terreno” (un principio que explicaba la
bisqueda de nuevos niveles o espacios de diferenciacién una
vez garantizado el acceso a una fase escolar) y en algunas es-
tadisticas que demostraban que los niveles educativos conti-
nuaban distribuidos de manera desigual entre los grupos o
clases sociales. Si bien Passeron (1972) admitia que las posi-
bilidades de acceso a la universidad se habian triplicado para
los sectores populares en Francia, el intelectual galo afirma-
ba en cambio que la imposibilidad de neutralizar su escaso
acceso a la educacién superior se mantenia constante®® (para
un andlisis estadistico y sociolégico pormenorizado del tema
recomendaba la lectura de Lg reproduccion). Por otro lado,
la distincién entre “movilidad social” e “igualdad de oportu-

48. “Hace falta observar que si una tasa de 1,2 a 1,5 sobre 100 de
oportunidades de acceso a los estudios superiores en 1962 significaba
la eliminacién pura y simple de los nifios de origen popular, el hecho
de que esas oportunidades pasasen en 1966 a 3 y 3,9 oportunidades
sobre 100 no es de tal naturaleza como para producir una transfor-
macidn significativa del horizonte escolar de este grupo social” (Pas-
seron, 1972: 10).
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nidades” o “democratizacién escolar” efectuada por el sociélo-
go francés permitia a los agentes productores ¥ lectores de la
revista dirigida por Tedesco considerar que, aun cuando un
sistema educativo promoviera una movilidad social vigorosa,
no podria ser considerado “democratico” si continuaba repro-
duciendo el ejercicio de poder de una clase social sobre otra y
la divisién entre el trabajo manual y el intelectual.

El articulo de Roncagliolo titulado “Lectura ideolégica de
textos escolares”, por su parte, también fue publicado en el
mismo nimero de agosto de 1972 en la rcE para proseguir con
las tomas de posicién criticas ante los discursos v las practicas
pedagégicas de los funcionarios e intelectuales de la educa-
cién argentina, que sostenian la imparcialidad de la escuela y
su garantia de ascenso social. La critica a partir del texto de
Roncagliolo (1972) operd, en este caso, sobre 1a problematiza-
cién de la reproduccién de la ideologia (dominante) en las rela-
ciones pedagégicas escolares, y su refuerzo de las estructuras
sociales. Si bien el texto del sociélogo peruano ofrecia un mar-
co conceptual para el analisis ideolégico de 1a discriminacién
social en los manuales escolares del pais andino, su investiga-
cién también permitia pensar, a pesar de las variantes nacio-
nales, las relaciones capilares de dominacién simbélica en las
escuelas de toda América Latina.*® M4s all4 de enunciar que
los manuales o textos escolares reproducian inconscientemen-
te la ideologia de la clase social dominante, Y que ese sistema
ideolégico también subyacia, rodeaba, atravesaba la enseian-
za de la lectura y la escritura, la matematica v la historia, a
través de este articulo la rcz disputé los significados asociados

49. El articulo de Roncagliolo titulado “Lectura ideolégica de textos
escolares” formé parte de un libro que, por entonces, preparaba el
Centro de Estudios y Promocién del Desarrollo (DEsco) sobre la ideo-
logia de los textos escolares peruanos. Para Roncagliolo (1972), los
textos escolares presentaban una “funcién aparente” y una “funcién
latente” o “ideolégica™ la “funcién aparente” emergia a través de
los érdenes “informativo” o “normativo”; lo “ideolégico”, por su par-
te, aparecia por debajo de esos dos planos y los rodeaba/atravesaba/
subyacia. El analisis ideolégico de los textos escolares se proponia
para este autor como un ejercicio de develacién del enmascaramiento
producido por las instancias u érdenes “informativo” ¥y “normativo
consciente”,

[51]



a la funcién de la escuela contra una visién técnica que la con-
cebia s6lo como una institucién de difusién de conocimientos
para la formacién de recursos humanos cualificados escasos
para el mercado ocupacional.

La propuesta sociosemiolégica® de andlisis ideoldgico de
los textos escolares eshozada por Roncagliolo (1972) permiti6
a los lectores de la rce conocer y reconocer los mecanismos
significantes de reproduccién de la ideologia dominante que
no sélo operaban en el plano de la significacién de las prac-
ticas pedagdgicas escolares, sino también en una idea que el
soci6logo peruano hallé en un articulo de Bourdieu titulado
“System of Education and System of Thought”:5! 1a dimensién
de lo “ideolégico” implicada en los procesos de construccién-se-
lecci6n de la informacion puestos en juego en los discursos pe-
dagdgicos. De esta manera, la escuela quedaba develada por
el intelectual peruano como una institucién que reproducia
la ideologia dominante no sélo en los contenidos que difundia
para legitimar la estructura de relaciones sociales, sino tam-
bién en los procesos de produccién textual.

Por ultimo, los usos de la sociologia de la educacién
de Bourdieu y Passeron a manos de Vasconi en el articu-
lo titulado “Contra la escuela. Borradores para una critica
marxista de la educacién”,’? publicado en el N° 9 (mayo de

50. El articulo de Roncagliolo (1972) expresaba las preocupaciones
sociosemioldgicas de la época sobre la reproduccién de la ideologia
dominante en diversas materias significantes (publicidad, prensa es-
crita, historieta, manuales escolares). Entre textos de Eliseo Verén
(“Ideologia y dominacién de masas: la semantizacién de la violen-
cia politica”) y Pierre Bourdieu (“System of education and system
of thought”) sobre la ideologia y la produccién social de sentido, el
andlisis del intelectual peruano se postulaba como un ejercicio de
develamiento de los mecanismos (ideolégicos) que utilizaba la bur-
guesia para enmascarar las desigualdades sociales.

51. El articulo de Bourdieu titulado “System of Education and Sys-
tem of Thought” (“Sistema de ensefianza y sistema de pensamiento”
—todas las traducciones son mias-), utilizado por Roncagliolo (1972),
fue publicado en el volumen xx, N° 3-de la International Social
Science Journal (Revista Internacional de Ciencias Sociales) de la
Unesco en 1967.

52. “Contra la escuela. Borradores para una critica marxista de la
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1973),%® posibilité a la rcE continuar con la ofensiva intelec-
tual orientada al desmantelamiento de las representaciones
burguesas y pequeiioburguesas sobre el sistema de ensefian-
za enunciadas por la tecnocracia educativa. A partir de una
apropiacion intelectual de La reproduccién, enmarcada en
las coordenadas teéricas generales del estructuralismo mar-
xista althusseriano, el texto de Vasconi (1973) generé una
fructifera recepcién en los agentes productores y lectores de
la rCE porque representaba a la escuela no como una insti-
tucién neutral y promotora de la movilidad social, sino como

educacién” también fue publicado en 1977 con el titulo “Aportes para
una teoria de la educacién” en el libro La educacion burguese, de los
autores Guillermo Labarca, Sara Finkel, Inés Recca y Tomés Ama-
deo Vasconi.

53. Segiin Suasnabar (2004), la eleccién presidencial de 1973 generé
en los agentes de la rcz y gran parte de la sociedad la sensacién de
estar frente a un periodo histérico inigualable para poner los cimien-
tos de la sociedad socialista: asi lo testimoniaba la publicacién de
un editorial y la inclusién de las bases educativas propuestas por
el Frente Justicialista de Liberacién en el N? 9 de mayo de 1973. Si
bien el nuevo escenario se presentaba esperanzador para los anhe-
los de transformacién de las fracciones radicalizadas, las oposiciones
entre estos grupos irrumpian respecto al movimiento peronista y la
figura de Perén (Suasngbar, 2004). Prueba de ello es la inclusién en
el mismo nimero del articulo de Vasconi (1973), una decidida critica
no s6lo contra la visién tecnocratica de la educacién sostenida por los
especialistas de la planificacién desarrollista, sino también contra
el “reformismo” o “bonapartismo populista” (entiéndase peronismo)
que convirtié a la escuela de masas en un espacio de “manipulacién”
del proletariado. No en vano el articulo cerraba con una advertencia
implicita para los grupos pedagégicos de la izquierda peronista que,
luego, llevaron adelante el proyecto de las universidades nacionales
y populares entre 1973 y 1974: la fase de transicién hacia la construc-
cién del socialismo requeria el aniquilamiento de la escuela burguesa
como aparato ideoldgico del Estado, y no una bateria de reformas
sobre el sistema educativo capitalista de masas para tornarlo un vtil
instrumental en la nueva sociedad.

Para Suasnsbar (2004), la renuencia a enmarcarse politicamen-
te en el peronismo, pero la urgencia de intervencién en un contexto
que consideraban abierto para la transformacién social, hizo que la
RCE en un editorial del 11 de abril de 1974 se presentara como una
agencia productora de conocimientos pedagégices alternativos que
acompariaria, al lado del camino, esa fase histérica.
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un “aparato escolar” construido por la clase dominante para
Introyectar su ideologia a través del ejercicio de la “violencia
simbélica”,** de manera de reproducir la divisién social del
trabajo (manual e intelectual) y la sujecién a los principios
del orden establecido.5

La recontextualizacién del concepto de “violencia simbé-
lica” de Bourdieu y Passeron efectuada por Vasconi (1973)
tenia la potencia de explicar los modos o0 maneras en que
un aparato ideolégico del Estado (la escuela), sin recurrir a
la coercién fisica, inculcaba una ideologia burguesa que re-
producia la estructura de relaciones objetivas (materiales y
simbélicas) entre las clases sociales a través de las préacticas
pedagégicas cotidianas. Sin embargo, su apropiacién asiste-
matica y subordinada al estructuralismo marxista althus-
seriano (como categoria de mediacién entre las nociones de
“aparato ideolégico de Estado” e “ideologia”) neutralizaba, al
mismo tiempo, las complejidades y sutilezas de las nociones
de la teoria de la reproduccién del sistema de ensefnanza de

54. Bourdieu entendia por “violencia simbéglica” aquella violencia
ejercida con la anuencia, por efecto del desconocimiento, del domi-
nado. La dominacién simbélica ejercida sobre el agente subordinado
requeria una complicidad que no podia ser explicada en términos de
aceptacién pasiva u opcién libre (Bourdieu vy Wacquant, 2005).

Para Bourdieu y Passeron (2001), la accién pedagégica legitima
sostenida por un trabajo pedagégico efectuado por la autoridad pe-
dagégica imponia, por medio de la violencia simbélica, un arbitrario
cultural dominante productor de un Aabitus duradero capaz de ser
actualizado en las practicas incluso mucho tiempo después de finali-
zado el proceso de inculeacién.

55. Vasconi (1973) también se opuso a la visién de los especialis-
tas de la educacién que sostenian que la escuela, pese a presentar
fallas ocasionadas por agentes perturbadores exégenos, podia con-
tinuar con su funcién de promocién social si se sometia a reformas
“técnicas”. Para el sociélogo argentino, el sistema educativo no sélo
reforzaba a través de su ideologia la estructura social, sino también
se encontraba en una fase de “inflacién escolar”. Incapaz el mercado
ocupacional de absorber una fuerza de trabajo numerosa con deter-
minadas cualificaciones, producto de la masificacién de determina-
dos niveles escolares, 1a burguesia encontraba en la extensién inne-
cesaria de los estudios una salida provisoria a la ahora evidente no
correspondencia estructural entre la educacién institucionalizada y
el sistema productivo.
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Bourdieu y Passeron, condendndola a un lugar de subsidia-
ridad tedrica.5¢ . ]

En rigor, Vasconi comenz6 a utilizar la soc%(zlogm de Bour-
dieu para producir conocimiento sobre educacién en 197 1., en
un texto titulado “Modernizacién y crisis en la universidad
latinoamericana” y publicado en el N* 14 de los Cuac.iernos de
Estudios Socioeconémicos de la Universidad de' (?hlle. En el
articulo, Vasconi (1971) —junto a Inés Recca— criticaba a Tal-
cott Parsons por considerar al sistema educativo (y en el caso
de este texto, de manera extendida, a la Universidad) como
una “agencia de socializacién” destinada fur.ldaplgntalmente a
la formacién motivacional y técnica de los 1nd1§71_duos para el
ejercicio de los roles en la vida social adl'ﬂta, orfcut1end.o su fux;;
cién especifica en la formacién econ(’)mlco-socTal capitalista.
Para Vasconi y Recca (1971), en cambio, el sistema de ense-
fianza inculcaba la ideologia de la clase dominante para 'ref.o’r-
zar la estructura de relaciones sociales desiguales .(la/sn.ljecmn
y “adaptacién” de los agentes a las condici9nes hlstqucas de
sus sociedades y de sus grupos o clases sociales, seglin Bour-
dieu de “L’école conservatrice. Les inégalités devant 1’école et
devant la culture” y de “Systemes d’enseignement et systemes

de penseé”).®®

56. Si bien Vasconi (1973) reprodujo en una nota 8:1']:,016 fragme/nt:l)s
de La reproduccion en el que se explicaba la imposicién, a travei e
una “violencia simbélica” dispuesta en la accién ped.ago.g,lca’, t-;lel” ar-
bitrario cultural” dominante, el concepto de “v101enc1§1 §1mbo]1ca fue
utilizado en el cuerpo central del articulo para desc:'{blr los modos o
maneras en que los “aparatos ideolégicos de E§tado ”mcp.lcaban una
“ideologia” dominante (y no una “cultura dominante”) sin recurrir a
la coercion fisica.

57. En el articulo titulado “Modernizacién y <':risis en la. universidad
latinoamericana”, Vasconi y Recca (1971) critlcab?n las ideas de Par-
sons desarrolladas en “The School Class as a Social Sygtem: Somg of
It’'s Functions in American Society” (“El aul.a como sistema social:
algunas de las funciones en la sociedad americana”).

. El articulo de Bourdieu titulado “L’école conservatrice. Les iné-
ggljgéls devant I'école et devant la culture” (“La):ascuela corgservadorai
Las desigualdades en la escuela y la cultura”) fue publicado en ;
volumen vir N°3 de julio-septiembre de 1966 de la Reyue Francaise de
Sociologie (Revista Francesa de Sociologia) (Vasconi y Recea, 1971).
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Recuperando algunas ideas de Bourdieu y Passeron
enunciadas en el articulo “L’examen d’une illusion”,? Vas-
c9ni ¥ Recca (1971) sostenian que la universidad latinoame-
ricana, como una instituciéon perteneciente a la superestruc-
tura, presentaba una autonomia relativa que transponia de
una manera particular o especifica la lucha de clases desple-
gada en el seno de las sociedades. En este sentido, al perte-
necer a una formacién econémico-social dependiente de los
bloques de poder y del capital extranjero asociado a las bur-
guesias nacionales para impulsar las politicas desarrollistas
en los paises subdesarrollados, las casas de altos estudios
de América Latina procesaban las relaciones de dominacién
y dependencia entre centro y periferia a través de la imple-
mentacién de proyectos de “modernizacign universitaria”.
Estos programas tenian como objetivo primero la formacién
de recursos humanos (especialistas o técnicos) necesarios
para cubrir las demandas de las burocracias estatales y pri-
vadas y el desarrollo econémico (Vasconi ¥ Recca, 1971).

Segfm Vasconi y Recea (1971), 1a universidad latinoa-
mericana “desarrollista”, “moderna”, “tecnocratica”, “depen-
diente”, obsesionada por una oferta educativa ajustada a los
nuevos requerimientos del aparato productivo, contaba con
los conocimientos producidos por diversas agencias y agen-
tes (la Cepal, el wres, José Medina Echavarria,® Rudolph

‘:Systeme d’enseignement et systeme de penseé” (“Sistema de ense-
nanza y sistema de pensamiento”), por su parte, fue una ponencia
que circulé en el Congreso Mundial de Sociologia de Evian en 1966
(Vasconiy Recca, 1971).

59. l:?l g.rticulo de Bourdieu y Passeron titulado “L’examen d’une illu-
sion (“El examen de una ilusién”) fue publicado en el volumen Ix,
numero especial de 1968 de la Revue Francaise de Sociologie (Vasco-
niy Recea, 1971).

60. Vasconi y Recca (1971) sefialaban a Medina Echavarria (primero
de§df3 sus acciones en la Cepal, y luego en el 1LPES) como uno de los
maximos ideélogos de los proyectos de “modernizacién universitaria”
en América Latina. Para conocer las proposiciones desarrollistas de
E:chavarria sobre las contribuciones de la universidad a la construc-
cién de sociedades avanzadas sugerian la lectura de su libro Univer-
sidad y desarrollo.
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Atcon)®! y el financiamiento o asesoramiento de instituciones
de los paises centrales y organismos regionales e interna-
cionales (el Departamento de Estado y las universidades de
Estados Unidos, la Organizacién de Estados Americanos, el
Banco Interamericano de Desarrollo, el Banco Mundial, las
fundaciones Ford y Rockefeller) para implementar los pro-
yectos de “modernizacién universitaria” destinados a neu-
tralizar el desarrollo cientifico-tecnolégico auténomo de la
region.

Vasconi y Recca (1971) también utilizaron algunas ideas
del articulo titulado “La comparabilité des systemes d’enseig-
nement”®? de Bourdieu y Passeron para lanzar una ofensiva
intelectual contra los informes producidos por el Banco In-
teramericano de Desarrollo, que afirmaban que la educacién
superior latinoamericana se encontraba desde mediados de la
década de 1950 en un proceso de “democratizacién” respecto al
acceso de algunos sectores sociales que antaiio tenian vedado
el ingreso universitario:%?

61. Vasconi y Recca (1971) presentaban a Atcon como consultor de
los gobiernos de Chile, Brasil, Honduras y Colombia en politicas de
educacién superior y planificacién y administracién universitarias.
Para conocer las ideas de Atcon sugerian la lectura de sus articulos
“La universidad latinoamericana” (publicado en Revista Eco, Bogo-
td, 1973) y “Proposiciones para la reestructuracién de la Pontificia
Universidad Catélica de Rio de Janeiro” (publicado en el volumen 1,
N° 3, de 1967 de la Revista de la Sociedad Interamericana de Plani-
ficacion).

62. El articulo titulado “La comparabilité des systemes d’enseigne-
ment” (“La comparacién de los sistemas educativos”) fue publicado
en el libro Education, Development et Democratie (Educacion, Demo-
cracia y Desarrollo) de Robert Castel y Jean-Claude Passeron (Vas-
coniy Receca, 1971).

63. Vasconi y Recca (1971) también utilizaron algunas ideas de
“Campo intelectual y proyecto creador” de Bourdieu, incluido en el
libro Problemas del estructuralismo editado por Siglo xx1 de México
en 1967, para explicar que la universidad no podia ser representada
como una institucion “manipulada” por los sectores dominantes, sino
como un “centro de poder” que transponia la lucha de clases dada en
una formacién histérico-social segin sus reglas o leyes especificas.
Para los autores, esta autonomia relativa les otorgaba a las insti-
tuciones universitarias el poder de conferir, sostener o restar valor
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A nuestro juicio, es esta una conclusién apresura-
da y realizada en base a una informacién insuficiente.
Concluir la existencia de un proceso real de ampliacién
de la base de extraccién social de los estudiantes uni-
versitarios sobre la base de una informacién tal como
la referida al incremento de la matricula global o a in-
crementos en la tasa de feminizacién de la misma, es
harto riesgoso e implica miiltiples problemas. (Vasconi
v Recea, 1971: 67)

Mas alld de las adhesiones generales al estructuralis-
mo de Althusser y de las referencias a la teoria de la repro-
duccién del sistema de ensefianza de Bourdieu y Passeron
para disputar a los grupos pedagégicos catélicos en posicion
dominante en el campo (y también a los “liberales moder-
nizadores”) los significados, métodos, técnicas y conceptos
cientificos legitimos para abordar lo educativo, valido es de-
cir con Suasngbar (2004) que a fines de 1974 la rcE comenzé
a incursionar en la revisién de sus marcos teéricos criticos.
De todos modos, la restauracién conservadora sobre las uni-
versidades piblicas dispuesta por el nacionalista catélico®

simbdlico a diversos agentes y agencias en el desempefio académico,
profesional, laboral o social, y consagrar o rechazar ciertas corrientes
cientificas e intelectuales (Vasconi y Recca, 1971).

64. La revision de los marcos teéricos criticos utilizados por la rce
en su fase de radicalizacién politico-pedagigica se manifesté en la
publicacién de algunos articulos como “Hegemonia y educacién” de
Sara Finkel, que desde una perspectiva gramsciana se opuso a las
teorias que no problematizaban las luchas o conflictos al interior de
la escuela. El articulo de Finkel fue ubicado en el N 13-14 de ene-
ro-septiembre de 1975 (Suasndbar, 2004).

65. Segtin Feinmann (2010), los nacionalistas catélicos se formaron
con los textos escritos por el sacerdote Virgilio Filippo: falangista,
enemigo de Satands y el comunismo, adherente a la doctrina jus-
ticialista, ofici6 la dltima misa antes de la muerte de Eva Duarte
de Perén. Para el filésofo argentino, Filippo escribié obras de gran
repercusién durante el primer peronismo, como El reinado de Sa-
tands, El monstruo comunista, El Plan Quinquenal de Percn y el
comunismo. Este tltimo libro, publicado en 1948, mostraba a un
Joven Perén levantando la insignia argentina, “pisoteando” la ban-
dera roja.
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Oscar Ivanissevich;% la escalada de violencia para.estataa di-
rigida contra los intelectuales, profesores y estudla.n.tes ra-
dicalizados”; el inicio de la censura cultural y los exilios neu-
tralizaron la incipiente reflexién desplegada por la rce sol?re
los enfoques criticos adoptados en la fase de radicalizacién
politico-pedagégica. Segun testimonio de Tedesco,_luego fie
denodados esfuerzos por continuar con la produccién y cir-
culacién de las ediciones en un contexto de amenaza o vigi-
lancia generalizada, la revista cientifica espe(.:ializa(lia en la
produccién de conocimiento sobre educacién dio por finaliza-
da su propuesta pedagdgica en 1975.5

Algunas conclusiones

La temprana lectura de Bourdieu en un campo e'ducati-
vo argentino signado, segin Suasnabar y Palamldes§1 (3005,
2006), por la “incipiente profesionalizacién académlca} y la
“modernizacion” del campo universitario y las agencias de?
planificacién estatal se manifesté ecléctica e irregula.r. Si
bien Los herederos se edit6é por vez primera en Francia en
1964 (Alonso, Criado y Moreno Pestaiia, 2004), y seg}’m 1.3/:;1-
ranger (2008) una version en castellano de esta investigacién
se distribuyé en América Latina en 1968 con escasa reper-
cusién,® cierto es que los primeros usos sociales de la obra
de Bourdieu en clave educativa dispuestos por la rce fuero.n
predominantemente de algunas ideas y conceptos de l.a pri-
mera edicién francesa de La reproduccion® (su apropiacién
intelectual local acaeci6 casi en simulténeo con las lecturas
en clave epistemolégica de El oficio de socidlogo). La repro-

66. Ivanissevich fue designado ministro de Educacién por el gobierno
de Maria Estela Martinez de Perdn en agosto de 1974.

67. Entrevista con Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012.

68. Los herederos fue traducido al espafiol por primera vez en la ver-
si6n impresa por la editorial Labor de Barcelona en 1967 (Alonso,

Criado y Moreno Pestaia, 2004).

69. La primera edicién francesa de La reproduccion fue pub{icada por
1a editorial Minuit en 1970 (Alonso, Criado y Moreno Pestafia, 2004).
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duccion fue leida en lengua original por los primeros intelec-
tuales argentinos que se acercaron a la obra, dada la impo-
sibilidad de contar con una edicién traducida al castellano
a principios de la década del 70,7 y parte de su entramado
conceptual permitié a Tedesco (1972) ¥ Vasconi (1973) (y a
la estrategia discursiva de subversién de la RCE desplegada
contra el pensamiento tecnocratico de la educacién) proble-
matizar las relaciones entre la educacién institucionalizada,
la ideologia dominante y la reproduccién de las desigualda-
des sociales.

De todos modos, es valido decir que la publicacién de tex-
tos producidos por algunos investigadores latinoamericanos
como Roncagliolo (1972) a principios de la década del 70 en
la rce también permitié al publico lector tomar contacto con
otras ideas de Bourdieu, como las enunciadas en un articulo
titulado “Sistema de enseiianza y sistema de pensamiento”,
para reflexionar sobre los vinculos entre la escuela, la ideolo-
gia y la estructura social (en este caso, sobre los mecanismos
ideolégicos presentes en los contenidos ¥ procesos de produc-
cién de los manuales escolares).

El desconocimiento de la diversidad de la obra producida
por Bourdieu, la disponibilidad irregular de sus textos-traduc-
ciones en los campos intelectuales locales, y las urgencias po-
litico-pedagégicas de algunos agentes y agencias radicalizados
del campo educativo argentino para contrarrestar el dominio
ejercido por el desarrollismo Y su pensamiento tecnocratico
de la educacién generaron las condiciones objetivas para unos
usos y apropiaciones eclécticos del complejo pensamiento so-
cial del intelectual francés materializado a partir de los lti-
mos afos de la década de 1950.™ Esto puede percibirse, por

70. La primera edicién en castellano de La reproduccion que circulé
en América Latina fue impresa por la editorial Laia de Barcelona en
1977 (Baranger, 2008).

71. En este sentido, es valido decir que su pensamiento epistemo-
légico-metodolégico sobre las ciencias sociales enunciado en libros
como E oficio de sociclogo (1968), Esbozo de una teoria de la prdctica
(1972) y algunos pasajes de su antropologia y sociologia del arte ma-
terializados en libros como Sociologie de I'Algerie (1958) (Sociologia
de Argelia); Travail et travailleurs en Algérie (1963) (Trabajo y tra-
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ejemplo, en algunos pasajes discursivos de Vasconi (1973),
cuando utiliza ciertos conceptos de la teoria de la reproduc-
cion del sistema de ensefianza bourdieuano-passeroniana de
manera subsidiaria respecto a la teoria del estructuralismo
marxista althusseriano (una tendencia que, como veremos en
el préximo capitulo, se expandi6 entre algunos agentes peda-
gogicos de la izquierda marxista durante la década de 197 0).

bajadores en Argelia), Le Déracinement. La crise de Cagriculture tra-
ditionnelle en Algérie (1964) (La eliminacion. La crisis de la agricul-
tura tradicional en Argelia) y El amor al arte (1966) (Alonso, Criado
¥ Moreno Pestafia, 2004) podrian haber aportado algunos recursos y
conceptos a ciertos productores de conocimiento del campo educativo
argentino para abordar desde una perspectiva mds integral las pro-
blematicas relativas a la educacién, sin caer en la perspectiva uni-
direccional de un modelo que fue formulado en La reproduccion con
el objetivo primero de explicar el funcionamiento del sistema educa-
tivo y sus contribuciones a la reproduccién social. Al respecto, Pablo
Tovillas (2010) reconoce como “antecedente” del “principal trabajo
tedrico-investigativo de Bourdieu sobre la teoria de la accién social”
(Bl sentido prdctico) a Esbozo de una teoria de la prdctica (1972) y
enuncia que conceptos como habitus y capital cultural comenzaron a
problematizarse ya en La fotografia, un arte intermedio (1965). Bour-
dieu también reflexioné sobre el concepto de campo a partir de 1966
en “Campo intelectual y proyecto creador” (Baranger, 2009).
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los debates politico-pedagégicos a partir de la recuperacion
democratica. En este sentido, las apropiaciones intelectuales
de la obra de Bourdieu en el periodo 1983-1989 deberan com-
prenderse como parte de los procesos de continuidad, refor-
mulacién o ruptura de las discusiones intelectuales truncadas
por la tltima dictadura civico-militar y las reflexiones enun-
ciadas por los agentes y agencias pedagégicos en los exilios.

[94]

CarpiTUuLO 3

“Lecturas de auctor” en
la democracia recuperada (1983-1989)

E1 10 de diciembre de 1983, Ratl Ricardo Alfonsin asumi6
la Presidencia de la Nacién luego de siete afios de una dicta-
dura civico-militar que planificé desde las esferas del Estado
un sistema atroz de secuestro, tortura y desaparicion sobre las
capas criticas de la sociedad y los campos de produccién sim-
bolica. Segian Buchbinder (2010), la democracia recuperada
encontré una universidad sin calidad académica y con escasos
recursos econémicos para producir conocimiento cientifico: en
el campo de las ciencias sociales el panorama era desolador,
porque la mayoria de los intelectuales criticos y de formacion
continua habia desaparecido o partido al exilio.

En diciembre, entonces, un decreto del Poder Ejecutivo
intervino las universidades y establecié su funcionamiento a
partir de los estatutos abolidos por la autodenominada “revo-
lucién argentina”. Los rectores normalizadores se abocaron a
la tarea de democratizar la vida universitaria, reconstruir el
cuerpo de profesores a través del concurso piblico, promover
la investigacion cientifica y la participacién de estudiantes y
graduados en el gobierno tripartito (Novaro, 2010; Buchbin-
der, 2010). Francisco Delich, rector normalizador de la UBa,
sintetizaba los efectos de la politica educativa del Proceso so-
bre la Universidad portena (repercusiones que bien podrian
extrapolarse a otras instituciones publicas de educacién su-
perior, como la UNLP): casas de altos estudios sin investigacion
cientifica y extensidn, con restricciones al ingreso, problemas
de infraestructura y profesores de escasa formacién y actuali-
zacion (Buchbinder, 2010).
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En este contexto histérico, el campo educativo argentino
comenzé a reconstruir las légicas de su funcionamiento, pro-
moviendo de manera vivida los debates politico-pedagdégicos
abiertos a partir de la derrota en la Guerra de Malvinas, La
nueva produccién de conocimiento cientifico especializado so-
bre educacién a partir de ciertos usos sociales de Bourdieu
continud, entre otros espacios intelectuales y agentes peda-
gogicos, en la obra de Juan Carlos Tedesco y Emilio Tenti
Fanfani, y se emplazé en algunos trabajos del Area de Edu-
cacion de la Flacso Argentina bajo la coordinacién de Cecilia
Braslavsky. En estas propuestas pedagégicas, las referencias
con y contra la sociologia de Bourdieu estuvieron atravesadas
por la necesidad imperiosa de democratizar el sistema edu-
cativo “autoritario” heredado para garantizar, fundamental-
mente, el acceso o la permanencia de los sectores populares a
nuevos niveles escolares.

Con y contra Bourdieu. Algunas reflexiones
Yy propuestas de Juan Carlos Tedesco,
Cecilia Braslavsky y Emilio Tenti Fanfani

Las preocupaciones manifestadas por Tedesco y Braslavs-
ky en sus discursos y practicas pedagégicas durante la recupe-
racién democrética se centraron, en gran medida, en cuestio-
nes relativas a la “democratizacién escolar” para contribuir a
la generacién de una sociedad tendiente a la igualdad social,
en un sistema educativo que habia quedado marcado, segiin
Buchbinder (2010), por la censura cultural, la desinversién,
la persecucién y desaparicién de docentes y estudiantes y las
restricciones en el acceso al nivel universitario (cupos por ca-
rreras y facultades, y luego arancelamiento). Las investiga-
ciones y los articulos de Tedesco y Braslavsky se propusieron,
entonces, el diagnéstico y la reversién de los efectos regresi-
vos del sistema educativo autoritario sobre la estructura so-
cial mediante la reformulacién del modelo pedagdégico escolar
dominante y el disefio de una propuesta de calidad educativa
homogénea (y no diferenciada o segmentada por sector social)
capaz de garantizar la permanencia de los sectores populares
en el sistema de ensefianza y su ulterior insercién politica en
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el nuevo orden democratico. En esta linea argumentativa, es
valido decir que algunas reflexiones, conclusiones y recomen-
daciones de sus producciones especializadas fueron recupera-
das por las politicas educativas del gobierno alfonsinista para
neutralizar los rasgos heredados del autoritarismo pedagégico

y civico:!

El programa educativo del alfonsinismo se mon-
t6 en un doble presupuesto. Por un lado, recuperar el
perfil de pais integrado, igualitario, inclusivo y educa-
do y extender sus beneficios a los sectores sociales que
hasta ese momento habian sido discriminados negati-
vamente por los gobiernos autoritarios. Por otro lado,
-tuvo el propésito de modificar los patrones socializado-
res de las escuelas a favor de la conformacién de una
identidad ciudadana compatible con los valores del li-
beralismo politico y de un orden democréatico basado en
la participacién pluralista y las instituciones represen-
tativas. Se trataba, entonces, de generar un vinculo en-
tre educacién y democracia a través de la eliminacién
de aquellas politicas escolares que habian pretendido
someter el sistema a las exigencias del autoritarismo.
(Tiramonti, 2007: 4-5)

En junio de 1983, meses antes de la asuncién de Al-
fonsin, Tedesco presenté en un encuentro convocado por
la Comisién de Educacién del Consejo Latinoamericano de
Ciencias Sociales (cLacso) un texto critico sobre el repro-
ductivismo educativo que marcé el agotamiento de esta co-
rriente de pensamiento para comprender los problemas del
campo educativo argentino y de América Latina, e invité ala
construccién de una nueva ciencia oficial capaz de explicar
las relaciones y articulaciones entre el Estado, la sociedad
y la educacion durante el retorno de la democracia (nuevo
“paradigma” que, segin Suasnabar, 2009, continué y pro-

1. La eliminacion de ciertos mecanismos que restringian y orien?a-
ban el acceso al nivel secundario (por ejemplo, 1o§ exémene§ de in-
greso que asignaban estudiantes en distintos circuitos ed}lcatlvos di-
ferenciados segun el origen social) fue una propuesta realizada desde
el Area de Educacién de la Flacso Argentina (Tiramonti, 2007).
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fundiz6 las lineas de investigacién y agenda educativa plan-
teadas por el proyecto peaLc de la Cepal entre 1976 y 1981).
“Reproductivismo educativo y sectores populares en Améri-
ca Latina” fue publicado, posteriormente, en Educacdo na
América Latina. Os Modelos Teéricos e a Realidade Social,
un libro compilado por Felicia Reicher Madeira y Guiomar
Namo de Mello y publicado en Brasil en 1985 (Suasnébar,
2009). La potencia teérica de esta ponencia/articulo atravesé
la mayoria de las tomas de posicién criticas contra los agen-
tes y agencias pedagégicos que defendian el reproductivismo
educativo y abogé por la produccién de una teoria educativa
latinoamericana superadora para reflexionar sobre las rela-
ciones entre el Estado nacional, la democracia, 1a escuela y
los sectores populares.

A través de este articulo, Tedesco (1985) destacé la impor-
tancia de la ruptura ejercida por el reproductivismo educativo
sobre ciertos supuestos del liberalismo y el economicismo edu-
cativos (por ejemplo, sobre la “potencialidad transformadora”
de la accién pedagégica respecto a las designaldades sociales),
pero consideré al mismo tiempo que sus proposiciones impedian
comprender las especificidades de las realidades educativas la-
tinoamericanas. En lineas generales, para el intelectual argen-
tino las teorias de la reproduccién presentaban inconvenientes
para problematizar las relaciones entre la educacién escolar y
el empleo, y las articulaciones entre la escuela, la imposicién
cultural y los sectores populares.

Segun Tedesco (1985), las corrientes del reproductivis-
mo educativo (y también el estructural-funcionalismo nor-
teamericano) construian sus esquemas teéricos a partir de
dos principios como el ajuste entre la oferta educativa y el
mercado ocupacional, y las relaciones entre los afios de es-
colarizacién y la posicién en las relaciones sociales de pro-
duccién. Si bien desde lo macrosocial el segundo principio
continuaba manifestando correspondencias entre los térmi-
nos, el incremento de la fuerza de trabajo cualificada forma-
da por el sistema educativo en los dltimos afios presentaba
una disociacién con un mercado laboral signado por el escaso
dinamismo para absorber la creciente demanda de recursos
humanos. En este escenario, para el autor la seleccién pasé
a procesarse en el mercado méds que en la escuela, a pesar

[98]

de las iniciativas del sistema educativo para restablecer sus
funciones de diferenciacion a través de la implementacién de
tres nuevos mecanismos: “la fuga hacia adelante”, el vacia-
miento de contenidos de los niveles escolares universaliza-
dos, y la “segmentacién interna”.

Respecto de las articulaciones entre la escuela, la impo-
sicién cultural y los sectores populares, Tedesco (1985) con-
sideraba que las teorias de la reproduccién concebian a los
maestros y profesores como meros agentes representantes de
los intereses de los sectores dominantes: unos explotadores
autoritarios encargados de inculcar un arbitrario cultural do-
minante legitimador de las desigualdades econémico-sociales.
Para Tedesco, el modelo tedrico del reproductivismo educativo
negaba la emergencia de las luchas, resistencias y demandas
populares en el seno de las instituciones educativas (dada su
eficacia en términos de imposicién cultural) y desconocia la
existencia de contenidos socialmente significativos y necesa-
rios para los sectores postergados reproducidos por el sistema
de enseflanza (segun su interpretacion, la cultura dominante
era concebida como “pura ideologia” o “arbitrariedad” por par-
te de las teorias de la reproduccién).

Consagrado como uno de los maximos referentes de la
teoria educativa latinoamericana y ubicado en una posicién
de influencia en el campo educativo argentino y en la regién
(no sélo por su participacién en el Proyecto DEALC de la Ce-
pal sede Buenos Aires y la creacién del Area de Educacion
de la Flacso Argentina, sino también por sus cargos de direc-
tor en agencias latinoamericanas financiadas por la Unesco),?
Tedesco continué durante la recuperaciéon democratica con la
generacién de practicas discursivas criticas no sélo contra los
agentes y agencias defensores de las teorias reproductivistas,

2. La “transicién democratica” argentina encontré a Juan Carlos
Tedesco como director del cresaLc (sede Caracas, Venezuela) hasta
1986, y luego como director de la oreaLc (sede Santiago de Chile)
hasta 1992, ambas instituciones financiadas por la Unesco. Segin
Isola (2010), Tedesco también formé parte de la Comisién Honoraria
de Asesoramiento del Congreso Pedagégico Nacional junto con Gilda
Romero Brest, Gustavo Cirigliano, Berta Braslavsky, Héctor Bravo
y Gregorio Weinberg.
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sino también contra el segmento heterogéneo de la tecnocra-
cia educativa que, segin Suasnabar (2009), a partir de 1984
paso a nuclearse en la Academia Nacional de Educacion.? Es-
tos discursos y practicas pedagégicos criticas contra los en-
foques “reproductivistas” y “economicistas” se manifestaron
en algunos articulos de su libro El desafio educativo: calidad
y democracia (1987), que més all4 de su ofensiva intelectual
contra estos grupos y sus visiones sobre la educacién, también
reconocié aportes minimos de la sociologia de Bourdieu para
disefiar nuevas politicas educativas de calidad que evitaran
el fracaso escolar de los sectores populares en la naciente de-
mocracia.?

3. Especialistas del cICE-ITDT, CIE-CIaS, IIE, y algunos agentes y agen-
cias ubicados en el desarrollismo catélico y la educacién de gestion
privada se nuclearon en la Academia Nacional de Educacién a par-
tir de su fundacién en 1984 (Suasnabar, 2009): “Los primeros miem-
bros de nimero de la Academia Nacional de Educacién fueron: Ma-
ria Celia Agudo de Cérsico, Juan Carlos Agulla, Jaime Bernstein,
Guillermo Blanco, Héctor Félix Bravo, Ana Maria Eichelbaum de
Babini, Américo Ghioldi, Gilda Lamarque de Romero Brest, Elida
Leibovich de Gueventter, Mario Justo Lépez, Fernando Martinez
Paz, Adelmo Montenegro, Ricardo Nassif, Oscar Oriativia, Avelino
J. Porto, Antonio Salonia, Luis R. Silva, Fernando Storni, Alberto
C. Taquini (h.), Alfredo Van Gelderen, Gregorio Weinberg y Luis
Jorge Zanotti” (312).

En este sentido, es vilido decir que en la Academia se agrupa-
ron, entre otros, expertos de la tecnocracia educativa de orientaciéon
catélica que ocuparon posiciones dominantes en el campo educativo
argentino durante la “revolucién argentina” (Van Gelderen, Salonia,
Zanotti) y el Proceso de Reorganizacién Nacional (Zanotti), y espe-
cialistas de los “liberales modernizadores” como Romero Brest y de
la educacién superior de gestién privada como Porto (fundador de la
Universidad de Belgrano).

4. Segun Tedesco, el retorno de la democracia en América Latina
generé en la produccién de conocimiento especializado sobre educa-
cién la urgencia por enunciar recomendaciones para disefiar politi-
cas puiblicas tendientes a garantizar la democratizacién escolar y la
incorporacién/permanencia de los sectores populares en sistemas de
ensefanza con calidad educativa homogénea. En este sentido, las
propuestas pedagégicas de Vasconi y Freire, entre otros, se tornaban
estériles para concebir e implementar politicas educativas democri-
ticas, pero dejaban al mismo tiempo una herencia compleja (des-
confianza, desmoralizacién) en las representaciones de los agentes
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En “Los paradigmas de la investigacién educativa”’ pri-
mer capitulo del libro El desafio educativo: calidad y democra-
cia, Tedesco (1987a) se propuso analizar los alcances y limi-
tes de los “paradigmas de la investigacién socioeducativa” en
América Latina para construir un nuevo enfoque o perspecti-
va “endégeno” capaz de integrar los conocimientos cientificos
acumulados en las investigaciones empiricas realizadas en los
ultimos afios, y también abordar los problemas educativos con
el propésito de erigir un “orden democratico estable” en la re-
gion. El disefio y la implementacién de politicas y dispositivos
de articulacién y conjuncién entre la expansién cuantitativa de
la cobertura en los distintos niveles escolares y la “excelencia
académica” se presentaba para el intelectual argentino como
una opcién educativa de urgencia para la inclusién real de los
sectores populares en el sistema de ensefianza y la nueva de-
mocracia, y la via regia para vencer los fantasmas del retorno
del “elitismo tradicional” o la resignacién de una “democrati-
zacién vacia de contenidos”.

Para Tedesco (1987a), en América Latina predominaron
tres paradigmas socioeducativos (determinantes de lineas de
investigacion o diseno de politicas publicas) en distintos pe-
riodos histéricos: 1) el liberal; 2) el economicista, y 3) el criti-
co-reproductivista. A diferencia de los paises desarrollados, en
nuestra region estos paradigmas presentaron histéricamente
una disociacion entre los desarrollos teéricos y las problema-

pedagdgicos respecto a las posibilidades de democratizacién de los
sistemas publicos de ensefianza (entrevista con Juan Carlos Tedesco,
16 de abril de 2012).

El pensamiento radicalizado de izquierda y el autoritarismo pe-
dagégico, con categorias y propuestas diferentes, convirtieron a la
educacién institucionalizada exclusivamente en una arena de lucha
ideolégica (unos por considerarla como meramente “reproductora”,
otros por percibirla como un espacio de “incubacién de la subversién”)
al eliminar la especificidad del proceso de ensenanza-aprendizaje (la
transmisién de conocimientos como la lectura y la escritura, la ma-
temdtica, las ciencias sociales y naturales, el pensamiento cientifico)
(entrevista con Juan Carlos Tedesco, 16 de abril de 2012).

5. “Los paradigmas de la investigacién educativa” fue presentado con
anterioridad en 1986, en el marco del Programa Chile de la Flacso
sede Santiago.
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ticas de nuestros grupos y clases sociales. La crisis de los en-
foques funcionalistas y neomarxistas invitaba, entonces, a la
produccién de un nuevo marco tedrico capaz de comprender
las especificidades educativas de los paises latinoamericanos
(Tedesco, 1987a): es decir, y en otros términos, a la recupe-
racién y profundizacién de las lineas de investigacién y los
conocimientos generados fundamentalmente por los proyectos
desarrollados en la Cepal sede Buenos Aires y la Flacso Ar-
gentina durante la ultima dictadura civico-militar y los pri-
meros afios de la democracia. Si bien para Tedesco (1987a)
las teorias enmarcadas en el reproductivismo educativo per-
mitieron problematizar en su momento las relaciones entre la
educacidn, la ideologia dominante y la reproduccién social (alli
donde los agentes y las agencias pedagégicos de la tecnocra-
cia educativa sélo percibian una institucién de socializacién
que promovia recursos humanos y movilidad social interge-
neracional prescindiendo del origen social), sus principios o
supuestos no contemplaban reflexiones sobre los desajustes
entre la educacién institucionalizada y el mercado laboral, las
luchas o los conflictos por la distribucién de bienes simbélicos
como las credenciales educativas y la especificidad de los pro-
cesos pedagdgicos de ensefianza y aprendizaje en el entrama-
do general de las relaciones sociales de dominacién. Respecto
de este 1ltimo punto, el autor presentaba a La reproduccion
como un claro ejemplo de enfoque social de la educacién que
desconocia la particularidad de las relaciones pedagégicas es-
colares en lo concerniente a los vinculos entre “violencia” e
“imposicién cultural”.

Segun Tedesco (1987a), el nuevo paradigma socioeduca-
tivo latinoamericano debia producir conocimientos para dise-
Rar un sistema educativo homogéneo y de calidad orientado
a la neutralizacién del destino de repeticién y desercién es-
colares que afectaba a los estudiantes de sectores populares
sometidos a un modelo pedagégico escolar preparado para
los sectores medios y altos. En concreto, para el investigador
argentino la nueva teoria educativa debia contemplar las si-
guientes problemadticas y acciones: 1) atender los obstaculos
relativos a la distribucién igualitaria de los bienes y conoci-
mientos socialmente significativos; 2) concebir el campo edu-
cativo como un espacio de lucha o conflicto de intereses entre
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agentes y agencias por un bien simbélico (a diferencia de los
enfoques economicistas y reproductivistas que centraban sus
analisis —y daban por supuesto— los efectos producidos sobre
la estructura social); 3) contemplar las condiciones sociales,
omitidas por la “pedagogia tecnicista”, que influian en los pro-
cesos de aprendizaje (algunas de ellas problematizadas por la
sociologia de Bourdieu, como el capital lingiiistico heredado y
los desajustes entre los habitus de los estudiantes de los secto-
res populares y la cultura escolar), y 4) reivindicar en .el centro
de la escena pedagégica la figura del docente, un oficio conde-
nado a la mera reproduccion de la planificacién educativa por
parte de la tecnocracia o reducido al lugar de representante
de los sectores dominantes por el lado de las corrientes del
reproductivismo educativo. '

En “Calidad y democracia en la ensefianza superior: un
objetivo posible y necesario”, segundo capitulo de E/ de§aﬁ?
educativo: calidad y democracia, Tedesco (1987b) prosiguié
con criticas a los enfoques “modernizadores” y “reproducti-
vistas” sobre la universidad latinoamericana, pero también
reconocié algunos aportes de la sociologia de Bourdieu para
pensar la calidad educativa en la educaciéon superior.'

Para Tedesco (1987b), los parametros de valoracién de la
calidad de la educacién superior variaban segun los paradig-
mas vigentes en los diversos contextos historicos. Asi, para la.s
teorias de la modernizacién y el capital humano la universi-
dad tradicional no respondia al desarrollo econémico porque
sus contenidos y formas de organizacién institucional no se
correspondian o ajustaban a las demandas del sis?:ema pro-
ductivo y el crecimiento econémico. En América Latina, soste-
nia el autor, esta “forma no pedagégica” economicista y tecno-
cratica tomaba como referencia los “estandares” definidos por
los paises centrales para evaluar la calidad educativa de las
instituciones universitarias. .

Seguin Tedesco (1987b), las teorias sobre la modernizacién
universitaria fueron criticadas por la teoria de la dependen-
cia, y desde el punto de vista educativo, por el reproductivism.o
educativo. Para el intelectual argentino, en los enfoques “CI'.ftl-
co-reproductivistas” el problema de la calidad de la educacién
universitaria fue obviado o remitido a las contribuciones al
desarrollo de la conciencia politica revolucionaria.
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Ahora bien, para Tedesco (1987b) tanto los enfoques eco-
nomicistas y tecnocraticos sobre la modernizacién universita-
ria, como las teorias de la reproduccién educativa partian es-
tructuralmente de un mismo supuesto sobre las universidades
latinoamericanas, pues consideraban que en estas institucio-
nes se generaban practicas significativas para la construccién
de lo social. Es la caida de este supuesto o principio (minado
por la devaluacién de los titulos educativos, el surgimiento de
nuevas organizaciones para la formacién politica de la juven-
tud, el deterioro de la calidad académica generado por la masi-
ficaci6n, la deficiente formacién de docentes y estudiantes y la
escasa innovacién curricular), el que explicaba para Tedesco
la pérdida o disminucién de las expectativas sobre la calidad
educativa universitaria latinoamericana en los afios de la re-
cuperacién democratica.

Segtin Tedesco (1987b), en el nuevo orden social posdic-
tatorial se vislumbraba una tendencia a evaluar cada vez
maés la efectividad del trabajo pedagégico escolar a partir de
la “excelencia académica” y a considerar a la “democratiza-
cién” del sistema educativo como una propuesta que implica-
ba fundamentalmente la distribucién igualitaria de los cono-
cimientos socialmente significativos entre los grupos y clases
sociales. Con el reproductivismo educativo de Bourdieu, la
toma de posicién desplegada por Tedesco, como parte de una
estrategia de consolidacién de su posicién en Latinoamérica
y el campo educativo argentino, reconocia la arbitrariedad
de los conocimientos difundidos por la escuela y las universi-
dades pero se alejaba del sociélogo francés cuando, segiin su
interpretacion, sus reflexiones no reconocian el “valor social
efectivo” de los bienes y las practicas promovidos por el sis-
tema educativo.

En la dltima parte del texto, la nueva teoria educativa
latinoamericana encarnada en la figura v los discursos de
Tedesco (1987b) procuraba elaborar una serie de acciones y
recomendaciones para el disefio de una “politica posible” de
calidad para la educacién superior latinoamericana en un
orden social democréatico: 1) analizar “cupos diferenciales de
acceso” universitario por origen social, de manera de evitar
la “polarizacién educativa” que masificaba, por un lado, el in-
greso a los estudios universitarios y, por otro, expulsaba a nu-

[104]

merosos grupos en el nivel basico; 2) incentivar la formacién
docente, recurso numeroso y més econémico que las nuevas
tecnologias para mejorar los procesos de aprendizaje y dise-
nar dispositivos pedagdgicos para incrementar el rendimien-
to y la adquisicién de conocimientos de los sectores populares;
3) promover las “residencias” y “practicas profesionales” de
los estudiantes, para favorecer la articulacion de la educa-
cién universitaria con el sistema productivo, y las practicas
de los jovenes docentes con el campo de la produccién, y 4)
lograr la integracién y la permanencia de los sectores popu-
lares en las instituciones educativas universitarias a través
de la implementacién de la “homogeneizacion basica” y el
“reconocimiento de diferentes formas de excelencia” cultural.
Para reforzar esta dltima idea, Tedesco (1987b) cité un frag-
mento del texto presentado por Bourdieu en el N° 116 de Le
Monde de Uéducation (mayo de 1985) con las proposiciones
producidas por el College de France para la reforma francesa
del sistema de ensenanza:

En cuanto al reconocimiento de diferentes formas
de excelencia, “...1a ensefianza deberia combatir la vi-
sién monista de la «inteligencia» que lleva a jerarqui-
zar sus formas de manifestacién en virtud del lugar
que ocupan en relacién a una de ellas, y deberia mul-
tiplicar las formas de excelencia cultural socialmente
reconocidas”. Esto supone tender a romper la divisién
jerdrquica entre manual/intelectual, puro/aplicado,
abstracto/concreto, etc. (74)

Las reflexiones de Tedesco destinadas a garantizar la
masificacion con “excelencia académica” de la educacién su-
perior latinoamericana (una preocupacién orientfida, funda-
mentalmente, a asegurar el acceso y permanencia a nuevos
niveles y ofertas de calidad educativa para los sectores popu-

6. Para Tedesco y Blumenthal (1986), el proceso de “homogengiza—
cién bésica” implicaba la garantia de un minimo nivel de calidad
educativa para las agencias de educacién superior, y conllevab.a fun-
damentalmente un fuerte apoyo estatal a las “grandes universidades
publicas” e “instituciones nuevas” que recibian masivamente a los

estudiantes.
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lares) se expresaron con anterioridad en libros como La Juven-
tud universitaria en América Latina. El texto, compilado con
Hans Blumenthal y publicado en 1986, incluia articulos de
especialistas presentados en el Seminario Regional sobre los
Problemas de la Juventud Universitaria en América Latina,
realizado del 29 al 31 de mayo de 1985 en Caracas, Venezuela
(el evento fue organizado por el cresarc —dirigido por Tedesco
hasta 1986- y el Instituto Latinoamericano de Investigacio-
nes Sociales —ILDIS—).

En el prélogo titulado “Desafios y problemas de la edu-
cacién superior en América Latina”, Tedesco y Blumenthal
(1986) sostenian que, para contrarrestar la pérdida o dismi-
nucion de la significacién social de la ensefianza superior en
la region (y lograr una educacién superior masiva con calidad
educativa), los Estados nacionales debian promover “una ho-
mogeneizacién bésica a partir de un minimo legitimo de cali-
dad y favorecer la diferenciacién en virtud del reconocimiento
de diversas formas de excelencia académica” (25). Esta dltima
propuesta organizativa, fundada en algunas ideas del men-
cionado documento elaborado por el College de France ¥ pre-
sentado por Bourdieu, implicaba para estos autores la modifi-
cacién de los curriculums y la formacién de los docentes para
neutralizar las divisiones entre lo manual y lo intelectual, lo
abstracto y lo concreto, de manera de evitar la reproduccién de
las jerarquias de la estructura social.

Otra de las agencias cientificas en la que circulé el pen-
samiento de Bourdieu durante la “transicién democratica”
fue la Flacso Argentina. Segiin Suasnabar (2009), a partir de
1982 el Area de Educacién de 1a Flacso Argentina se convir-
ti6 en un espacio de renovacién de la produccién de conoci-
miento cientifico sobre educacién, un reducto fundamental
en la generacién de investigacién educativa con influencia en
los debates politico-pedagégicos del campo y la formacién de
nuevos agentes pedagégicos a través de su maestria especia-
lizada. En palabras de Tiramonti (2007), bajo la coordinacién
de Braslavsky’ el Area de Educacién de la Flacso Argentina

7. Braslavsky egresé como licenciada en Ciencias de la Educacién
por la uBa-en 1973. Doctorada en Filosofia por la Universidad de
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desarrollé6 una agenda de investigacion educativa moderna e
innovadora centrada en problematicas tales como la desigual-
dad, el curriculum y la “burocracia educativa”, distinta a lag
propuestas en clave “defensiva” procesadas por un Congreso
Pedagdgico Nacional® cuya agenda de debate fue orientada en
gran medida por la presién de los agentes de la educacién pri-
vada catélica (en esta direccién, Southwell, 2007, planteaba
que el Congreso Pedagégico Nacional manifests, entre otras
cuestiones, la imposibilidad del gobierno alfonsinista para
sostener su propuesta de construccién de un nuevo discurso
hegeménico sobre educacién). ‘

En 1985, el Grupo Editor Latinoamericano publicé una
obra de Braslavsky fundamental para los debates politico-pe-
dagégicos del campo educativo argentino durante la recupe-
racién democratica, representativa de las lineas innovadoras
de investigacion llevadas adelante por el Area de Educacién
de la Flacso Argentina. La discriminacion educativa en Ar-
gentina® condensé gran parte de las preocupaciones de Bras-

Leipzig en la Republica Democratica Alemana, en 1981 regresé a lfsl
Argentina y se incorporé al Area de Educacién de la Flacso Argenti-
na. La recuperacion de la democracia la encontré como coordinado-
ra del Area de Educacién de la Flacso Argentina (1984-1992) y titu-
lar de Historia General de la Educacion en la Facultad de Filosofia
y Letras de la uBa. Para mayor informacién sobre la trayectoria
académica y laboral de Braslavsky se recomienda la lectura de su
curriculum vitae: www.rinace.net /curriculums /c_braslavsky.html.

Segun Silvina Gvirtz (2005) y Nicolas Isola (2010), Braslavsky
tuvo ademas una destacada participacién como referente del “pro-
gresismo” educativo y la educacién laica en el Congreso Pedagégico
Nacional.

8. “En mayo de 1984 se restablecié el funcionamiento del Consejo
Federal de Educacién con los ministros de Educacién de las provin-
cias. Estos aprobaron la realizacién del Segundo Congreso Pedagégi-
co Nacional que buscaba que los diversos sectores de la sociedad civil
contaran con un ambito especifico para discutir y delinear iniciativas
tendientes al mejoramiento y modernizacién del sistema educativo
argentino. Asi, en septiembre se sancioné la ley 23.114 que convoca-
ba a la realizacién de ese Congreso, que, inaugurado finalmente en
abril de 1986, concluyé en marzo de 1988” (Isola, 2010: 92).

9. Una primera versién de la investigacion fue presentada a algunos
agentes y agencias de los campos educativo y politico en el Programa
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lavsky (y su equipo) sobre la democratizacién de un sistema
educativo signado por la segmentacién, la desarticulacién y
la exclusién de los sectores populares tras la aplicacién de
las politicas educativas dispuestas por el Proceso, y consolidé
su posicién y prestigio simbélicos para los agentes y agencias
pedagégicas criticas o “progresistas” del espacio social edu-
cativo y el campo politico.’? Desde sus paginas, Braslavsky,
ubicada en una posicién de influencia en el campo educativo
argentino no sélo por la coordinacién del Area de Educacién
de la Flacso Argentina, sino también por la obtencién de la
titularidad de la c4dtedra de Historia General de 1a Educacién
en la uBA, determiné por intermediacién de su habitus cien-
tifico unas tomas de posicién criticas contra los discursos y
las practicas sostenidos por la heterogénea tecnocracia edu-
cativa, el estructuralismo marxista althusseriano y el repro-
ductivismo educativo, y los pedagogos “apocalipticos”, “me-
sidnicos” y “retornistas”, de manera de construir, orientar y
modernizar los debates politico-pedagégicos (y las politicas
educativas) para solucionar los problemas heredados del au-
toritarismo procesista.

Segun Braslavsky (1989),!! tanto las ciencias sociales
norteamericanas como las europeas procuraron el anslisis
de las funciones sociales de sus sistemas educativos forma-
les. Para la sociologia estructural-funcionalista, el subsiste-
ma educativo asignaba la cuota de educacién necesaria para
asegurar la transformacién social, el crecimiento econémico

Buenos Aires de la Flacso Argentina en diciembre de 1984. El docu-
mento, antes de su impresién por el Grupo Editor Latinoamericano,
llevaba por titulo “La funcién social del sistema de educacién formal”
y circulé a partir de junio de 1984 (Braslavsky, 1989).

10. La discriminacion educativa en Argentina fue una investigacion
perteneciente al Programa Nacional de Ensefianza Media (pNEM) del
Area Educacién y Sociedad del Programa Buenos Aires de la Flacso
Argentina. Coordinado por Cecilia Braslavsky y promovido en sus
comienzos por Juan Carlos Tedesco, el proyecto conté con 1a colabo-
racién de Carlos Borsotti, César Aguiar, Susana Vior, Daniel Filmus
y Cristina Dirié, y fue apoyado por el Centro Internacional de Inves-
tigaciones para el Desarrollo (crip-ibre) (Braslavsky, 1989).

11. En este trabajo se utiliza como referencia la edicién impresa por
Mifio y Davila en 1989.
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y la movilidad social; para las teorias de la reproduccion, en
cambio, la escuela reproducia una ideologia dominante que
reforzaba la estructura social (Pierre Bourdieu y Jean-Clau-
de Passeron de La reproduccion),'? o bien distribuia desigual-
mente conocimientos para legitimar las relaciones sociales
(en el caso de Christian Baudelot-Roger Establet y Samuel
Bowles-Herbert Gintis) (Braslavsky, 1989).

Seguin Braslavsky (1989), la escasa y tardia investigacién
empirica en América Latina demoré el analisis o abordaje de
las funciones sociales reales y especificas de los sistemas edu-
cativos formales, por eso las propuestas tedricas norteameri-
canas y europeas fueron consagradas como validas y operantes
para comprender las relaciones entre el Estado, la sociedad y
1a educacion (y las fallas recurrentes de lo educativo) por par-
te de los debates politico-pedagégicos o las politicas publicas.
En la regién, entonces, algunos agentes y agencias del desa-
rrollismo y la tecnocracia educativa interpretaron la crisis del
sistema educativo como un desajuste entre la oferta acadé-
mica y el mercado laboral. Otros la leyeron como un efecto de
la dependencia manifestada por las sociedades latinoameri-
canas, situacién que habilitaba la superacién y trascendencia
del orden social imperante para aniquilar la escuela burguesa
y construir la sociedad y educacién socialistas (Vasconi). Los
“apocalipticos” y “mesidnicos” (Illich), por su parte, considera-
ron que la urgente crisis se resolvia con la desescolarizacién
de las sociedades o la produccién de tecnologias/metodologias
educativas novedosas, mientras los “retornistas” sofiaban con
el regreso del viejo sistema educativo publico constructor del
Estado Nacién y el ciudadano (Braslavsky, 1989). Para la au-
tora, todos estos intelectuales y grupos politico-pedagégicos
tenian en comun la omisién de las relaciones entre la crisis
educativa y la crisis econémico-social y politica, y la negacién
de los rasgos particulares de los problemas o desajustes de los
sistemas educativos publicos nacionales.

.Segtin Braslavsky (1989), los sistemas educativos formales
tenian como funcién social distribuir conocimientos y valores

12. Braslavsky (1989) hacia referencia a la versién de La reproduc-
cion editada por Laia.
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para la insercién social, reforzar la divisién del trabajo y las re-
laciones entre los grupos y clases sociales y legitimar estas dife-
renciaciones a través de la reproduccion e inculcacién de ciertas
formas ideoldgicas en un periodo histérico determinado. En el
cumplimiento de estas funciones sociales especificas, el siste-
ma de ensefianza contribuia a la transformacién y reproduccién
sociales: en algunos contextos operaba més sobre la promocién
y en otros sobre el refuerzo de las estructuras sociales, pero
siempre evidenciaba la presencia simult4nea de ambas orienta-
ciones. Ahora bien, para la autora el sistema educativo formal
argentino se encontraba en crisis porque estas tres funciones
sociales de la educacién no generaban impactos positivos en la
mayoria de los sectores sociales:

Estos sectores no adquieren los conocimientos,
habilidades y pautas sociales que requieren para
participar en la economia, la politica y la sociedad en
un sentido satisfactorio para ellos. Por otra parte no
adquieren esos conocimientos, habilidades y pautas
sociales en forma adecuada para ocupar lugares rela-
tivos en la estamentalizacién que los conformen. Por
dltimo, la educacién que adquieren no los induce a
legitimar o cuestionar aspectos diversos del orden so-

cial de acuerdo a sus propios intereses. (Braslavsky,
1989: 13)

Para Braslavksy (1989), la aparicién en las dltimas déca-
das de circuitos educativos diferenciados en un mismo nivel
escolar (diferenciacién horizontal), con la consiguiente impo-
sibilidad de desplazamiento de un circuito a otro en la misma
u otra etapa educativa, convertia al sistema educativo formal
argentino en una institucién “segmentada”. La diferenciacién
vertical del sistema de ensefianza nacional, por otro lado, cul-
minaba para la intelectual argentina en un proceso de ais-
lamiento y desajuste entre los niveles educativos, generando
ademads la desarticulacién entre las partes.

Braslavsky (1989) sostenia que, en el sistema educati-
vo “segmentado” y “desarticulado” argentino, los grupos y
las clases sociales accedian de manera desigual (segan sus
recursos materiales y culturales) a diferentes niveles esco-
lares, pero en el caso de ingresar a un mismo nivel de edu-
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caciéon lo hacian en circuitos o segmentos educativos dife-
renciados que distribuian una educacién de mayor o menor
calidad respecto a los bienes y practicas socialmente signi-
ficativos para la participacién en una sociedad democrati-
ca. Los sectores sociales minoritarios, con altos ingresos y
nivel educativo tenian entonces mayores posibilidades que
los sectores populares para ingresar en un circuito diferen-
ciado con calidad educativa y continuar en los segmentos
mds cualificados del préximo nivel escolar. La entrada en
determinados niveles y segmentos educativos se dirimia en
el transito de una fase escolar a otra (ingreso al preescolar,
y pasajes de preescolar a primaria, primaria a secunflar.ia
—con sus distintas orientaciones—, y secundaria a terciario/
universidad) (Braslavsky, 1989).

Para Braslavsky (1989), el sistema educativo argenti-
no “antidemocratico” debia, en el marco de la recuperacion
y construccién de una sociedad democratica, “democ.:ratizar”
la distribucién de conocimientos y valores necesarios para
la participacién politica y social, y disminuir l.os gf:ec’i’cos re-
productores de la funcién social de “estamentallz%c1qn y sus
practicas de legitimacién. Respecto de la asignacién igualita-
ria de conocimientos socialmente significativos entre los gru-
pos y clases sociales, la investigadora argentina consideraba
que el Estado emergia como la agencia elemental para des-
montar la segmentacion del sistema educativo a través de la
construccion de una educacién de calidad para los sectores po-
pulares y la eliminacién de los mecanismos reproductores de
la desigualdad social.’®

La recomendacidon brindada por Braslavsky (1989) para
neutralizar los efectos reproductores en el transito del n.ivt?l
primario al secundario trabajaba sobre la idea de la elimi-
nacién de los exdmenes de ingreso en el nivel medio, pues

13. La eliminacién o disminucién de los mecanismos reproductores
de la estructura de relaciones de clase fue la preocq_paciép ceptral
que orient6 gran parte de las reflexiones te(’)rica_s e mves/tl.gacmngs
empiricas realizadas por Bourdieu. En este sentido, es 'vahdo decir
que Braslavsky (1989) compartié implicitamente estos intereses (y,
en parte, las maneras de pensarlos y abordarlos) presentes en la obra
del sociélogo francés.
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estas instancias de evaluacion seleccionaban y distribuian
a los candidatos en determinados circuitos educativos dife-
renciados segun el par rendimiento/grupo o sector social de
pertenencia.!* En este sentido, a la hora de reflexionar sobre
la vinculacién entre el examen escolar y su cardcter repro-
ductor de la estructura de relaciones de clase, es valido de-
cir que en el articulo de Braslavsky (1989) se manifestaban
marcas discursivas que un lector avezado no podria dejar de
remitir/asociar (implicitamente) a las ideas sobre esta pro-
blematica desarrolladas por Bourdieu y Passeron (2001) en
el capitulo 3 (“Eliminacién y seleccién”) del libro 11 de La
reproduccion:'®

Se comprende que para realizar completamente
esta funcion de conservacién social, el sistema escolar
deba presentar la “hora de la verdad” del examen como
su propia verdad: la eliminacién sometida tinicamente a
las normas de la igualdad escolar, y por lo tanto formal-
mente irreprochable, que realiza y asume, disimula la
realizacién de la funcién del sistema escolar, ocultando,
por la oposicién entre los aprobados y los suspendidos,
la relacién entre los candidatos y todos aquellos a los
que el sistema ha excluido de facto entre los candidatos,
y disimulando asi los lazos entre el sistema escolar y la
estructura de las relaciones de clase. (185)

14. Braslavsky (1989) proponia, en una primera etapa, el ingreso di-
recto por inscripcién voluntaria a los establecimientos de nivel me-
dio, recurriendo al sorteo en caso de “sobreinscripcién” para distri-
buir democraticamente a los estudiantes.

15. A diferencia de Bourdieu y Passeron (2001), que concebian el exa-
men escolar como un mecanismo de eliminacién, Braslavsky (1989)
consideraba que el examen de ingreso al nivel medio tenia por fun-
cién principal seleccionar y orientar a los estudiantes de menores
recursos hacia los circuitos diferenciados de baja calidad educativa.
Las similares restricciones discursivas entre Bourdieu y Passeron
(2001) y Braslavsky (1989) (deducidas por nuestro ejercicio intelec-
tual interdiscursivo) se manifiestan en la problematizacién del exa-
men como uno de los mecanismos dispuestos por la escuela para disi-
mular (bajo la apariencia de una igualdad incuestionable) sus efectos
a la hora de reproducir la estructura social.
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La sugerencia de Braslavsky (1989) en materia de politi-
ca educativa fue recuperada por el gobierno alfonsinista. La
resolucion N° 2.414/84 del Ministerio de Educacién y Justi-
cia de la Republica Argentina, con fecha del 29 de octubre de
1984, establecia en su articulo 1° la supresién de los exdmenes
de ingreso al nivel secundario.'®

La recuperacién de la democracia y la reconstruccién del
campo educativo argentino permitieron, ademas, el regreso
de intelectuales y cientificos que se exilaron en México, entre
otros paises. Luego de culminar y entregar su trabajo El arte
del buen maestro en 1984, Tenti Fanfani regresé definitiva-
mente a la Argentina.!’” En 1986 accedi6 a la titularidad inte-
rina de la catedra de Teorias Sociolégicas Contempordneas y
en 1988 ingresé por concurso publico como titular de la céte-
dra de Sociologia de la Educacién en la Facultad de Ciencias
Sociales de la UBA. A partir de 1986, también comenz6 a dictar
cursos de Sociologia de 1a Educacién en la Flacso Argentina.'®

16. El “Documento de la Secretaria de Educacién del Ministerio de
Educacién y Justicia de la Republica Argentina. Ingreso en primer
afio de Ensefianza Media”, que fundaba la politica de supresién de
los exdmenes de ingreso al nivel secundario, afirmaba que el sistema
educativo “autoritario” y “elitista” heredado presentaba un divorcio
con las necesidades de los sectores populares al brindar una edu-
cacién de calidad para los grupos y clases sociales mds altos, y una
educacién “pobre” y “escasa” para los sectores sociales mayoritarios
y desfavorecidos que los condenaba, mds temprano que tarde, a la
repeticién y desercion escolares. En este sentido, y para neutralizar
algunos mecanismos reproductores de la desigualdad social en el pa-
saje del nivel primario al secundario, el documento justificaba la eli-
minacién de los exdmenes de ingreso realizados en instituciones con
sobreinscripcién porque estas instancias de evaluacién promovian
el acceso de los estudiantes con mejor rendimiento, que obviamente
provenian de grupos y clases sociales con mayores recursos materia-
les y culturales (Braslavsky, 1989).

17. Entrevista con Emilio Tenti Fanfani, 6 de junio de 2012,

18. Tenti Fanfani también se desempeiié como investigador en el
Instituto de Ciencias de la Educacién de la usa (1985-1989), coordi-
nador de la Direccién de Investigacién y Andlisis en la Secretaria de
Planificacién dependiente de Presidencia de la Nacién (1984-1987)
y consultor en el Programa de Politica Social en pNUD/Ministerio
de Salud y Accién Social (1987-1989). Para mayor informacién so-
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En fragmentos de su produccién discursiva de conocimien-
to sobre educacién, publicados y circulados en el campo de la
educacién y de las ciencias sociales en México y la “transicién
democratica” argentina, Tenti Fanfani problematizé a partir
de 1a obra de Bourdieu las légicas y los rasgos de funciona-
miento del microcosmos social educativo azteca y argentino, y
las practicas pedagégicas en el sistema educativo (las relacio-
nes sociales entre maestro-alumno y la socializacion escolar),
entre otras cuestiones.

En El arte del buen maestro, Tenti Fanfani (1988a) inda-
g6 la génesis de las instituciones del campo educativo mexica-
no con el objetivo de “relativizarlas” y desacralizarlas. Su in-
vestigacion, desde el punto de vista de la empresa intelectual,
se postulaba como una sociologia histérica sobre el desarrollo
del Estado mexicano moderno y sus efectos sobre la configu-
racion, consolidacién y evolucién del campo educativo azteca
y sus discursos y practicas pedagégicas orientados en las lu-
chas intelectuales y politicas a la obtencién del monopolio de
acceso a los cargos estatales y la acumulacién del prestigio
simbélico (unos conocimientos pedagégicos que, pese a los con-
dicionamientos histéricos, también presentaban un desarrollo
auténomo).

A través de este trabajo, Tenti Fanfani (1988a) formulé un
posicionamiento epistemolégico-metodolégico® contra los enfo-
ques o perspectivas de la historia profesadas por las institucio-
nes e intelectuales de la “derecha” pedagégica y la izquierda
marxista reduccionista u ortodoxa del campo educativo mexica-
no. Respecto a la “historia académica tradicional”, Tenti Fanfa-
ni fustigé los trabajos que describian linealmente la evolucién o

bre la trayectoria académica y laboral de Tenti Fanfani se reco-
mienda la lectura de su curriculum vitae: www.ciep.fr/conferences/
cd-2008-professionnaliser-les-enseignants-sansformation-initiale /
es/docs /intervenants /tenti.pdf.

19. Una toma de posicién politico-pedagdgica que tenia por intencién
primera dirigir las criticas hacia las teorias, métodos y conceptos sos-
tenidos por las corrientes pedagégicas presentes en el campo educa-
tivo mexicano —el “lugar” del discurso social-, antes que efectuar una
disputa directa con los agentes m4ds representativos de cada espacio
de produccidén teérica.
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el desarrollo de las instituciones prescindiendo de esquemas o
modelos interpretativos de sus fenémenos o relaciones. Contra
los “sociologismos”, por su parte, el socidlogo argentino criticé la
devocion de las investigaciones empiricas por los hechos actua-
les y el uso de encuestas que terminaban por neutralizar la di-
mensién temporal (estructural-funcionalismo norteamericano),
y también la pretension por comprender todos los fenémenos
espacio-temporales desde un marco teérico sin validacién empi-
rica y aplicable a cualquier contexto histérico (estructuralismo
marxista althusseriano).

Tenti Fanfani (1988a) dirigi6, ademads, una ofensiva in-
telectual contra las investigaciones y los trabajos sobre edu-
cacién fundados en el idealismo y el materialismo vulgar.
Lejos de una “historia de la ideas” que explicaba cronolégica-
mente la emergencia de las corrientes pedagdégicas a través
de sus rasgos autopropulsores y los perfiles de los autores (y
sé6lo en algunas oportunidades recurria al contexto historico
de manera secundaria o lateral), y de un materialismo vul-
gar o reduccionista que sostenia la determinacién lineal (fa-
talista) de la infraestructura sobre la superestructura cultu-
ral, Tenti Fanfani opuso un enfoque histérico que relaciona-
ba la constitucién y evolucién del Estado moderno mexicano
con el devenir del campo educativo azteca, y materializaba
la historia de la produccién de conocimiento sobre educacién
a través de la inclusién del concepto de “campo” (con sus lu-
chas, estrategias e intereses especificos) problematizado por
Bourdieu.

Tenti Fanfani (1988a), por ultimo, también apunté contra
una perspectiva histérica que generaba una “historia-consa-
gracién” legitimadora y sacralizadora de ciertos modos de fun-
cionamiento de las instituciones y sus agentes con el objetivo
de sellar alianzas politico-pedagégicas y reforzar posiciones
e intereses. A través de una “lectura de auctor” de “Le mort
saisit le vif” de Bourdieu,? el sociélogo argentino opuso a las
perspectivas y discursos histéricos de “consagracién” una “his-

20. Tenti Fanfani (1988a) accedié al articulo titulado “Le mort saisit
le vif” (“Lo muerto se apodera de lo vivo”) de Bourdieu a través del
N° 32-33 (abriljunio de 1980) de Actes de la Recherche en Sciences

Sociales.
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toria-conocimiento” susceptible de reconstruir histéricamente
la estructura de relaciones objetivas (posiciones sociales) en-
tre agentes y agencias en los espacios sociales, y los habitus
(asociados a esas posiciones) orientadores de las estrategias
destinadas a la conservacién o subversién del capital en dis-
puta (segtin este autor, una “historia-ciencia” util no sélo para
los sujetos e instituciones que desplegaban estrategias ortodo-
xas, sino también para los “herejes” que encarnaban practicas
heterodoxas en los campos cientificos).

Respecto a las légicas de funcionamiento de la produc-
cién cientifica en el “campo de la investigaciéon educativa” en
la Argentina, Tenti Fanfani (1988b) enunciaba que en ese
microcosmos educativo local no existia un “mercado unifica-
do de produccion y circulacién” de conocimientos cientificos
especializados, ni tampoco un “alto grado de capital acu-
mulado” (saberes, metodologias, técnicas) cuyo dominio se
constituyera en un mecanismo de entrada para los agentes
que pretendian ingresar en este espacio social. Para Tenti
Fanfani (1988b) este campo® se caracterizaba, adema4s, por
presentar una “baja autonomia relativa” para determinar, a
través de sus investigadores, los objetos, estrategias y prin-
cipios de evaluacién de sus producciones intelectuales (para
explicar el concepto de “baja autonomia relativa” recurrié
a los articulos de Bourdieu titulados “Le marché des biens
symboliques”® y “Le champ scientifique”).24

21. Para problematizar la nocién de “campo”, Tenti Fanfani (1988b)
recurrio a la edicién francesa de Questions de sociologie (Lecciones de
sociologia) editada por Minuit en 1981. El concepto de “campo” le per-
mitié al sociélogo argentino oponerse a las perspectivas de andlisis
de los espacios sociales eshozados por el estructural-funcionalismo
norteamericano y el estructuralismo marxista (dado su reduccionis-
mo objetivista), y las teorias subjetivistas que omitian la existencia
de las estructuras sociales que condicionaban las practicas.

22. Este articulo fue publicado en el Année Sociologique de 1973
(Tenti Fanfani, 1988b).

23. Este articulo fue publicado en el N° 2-5 (segundo afio) de 1976
de Actes de la Recherche en Sciences Sociales (Tenti Fanfani, 1988h).

24. En Polz’tica.s.' de investigacion y de produccion de ciencias sociales
en México, un libro compilado por César Carrizales y Alvaro Arriola
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En lo concerniente a la preocupacion por el anélisis de las
practicas pedagdgicas en los sistemas de ensefianza (por ejem-
plo, las relaciones entre docentes y alumnos, y la socializacién
escolar), es valido mencionar los desarrollos de Tenti Fanfani
en textos como “La interaccién maestro-alumno: discusién so-
ciolégica”® y “Escuela y socializacién”.?

En el articulo publicado por la Revista Mexicana de Socio-
logia, Tenti Fanfani (1984b) tomé posicién contra el “reduc-
cionismo objetivista” del estructural-funcionalismo nortea-
mericano y el estructuralismo marxista, y el “reduccionismo
subjetivista” del interaccionismo social como perspectivas va-
lidas para el andlisis de las relaciones pedagégicas escolares.
Entre usos sociales de articulos y libros de Bourdieu tales
como “L’Excellence scolaire et les valeurs du systeme d’en-
seignement francais”,? “Les categéries de I'entendement pro-
fessoral”,® La distincion,? “Le mort saisit le vif”** y El sentido

Valdez y distribuido en 1984, se incluy6 un articulo de Tenti Fanfa-
ni titulado “El campo de las ciencias de la educacién: elementos de
teoria e hipétesis para el andlisis”. Tenti Fanfani (1984a) ya demos-
traba por entonces un interés por la problematizacién de las légicas y
especificidades de funcionamiento de la produccion de conocimiento
cientifico en el campo educativo (en este caso del mexicano), preo-
cupacién y lineas teérico-argumentativas que luego se trasladaron/
aplicaron en el analisis de Tenti Fanfani (1988b) sobre el “campo de
la investigacion educativa” en la Argentina.

25. El articulo de Tenti Fanfani titulado “La interaccién maes-
tro-alumno: discusién sociolégica” fue publicado en el N* 1 (afio xLvI)
de enero-marzo de 1984 en la Revista Mexicana de Sociologia.

26. El articulo de Tenti Fanfani titulado “Escuela y socializacién” fue
incluido en La escuela y el nifio. Reflexiones sobre lo obvio, un libro com-
pilado por Nora Emilce Elichiry y editado por Nueva Visién en 1987.
27. “La excelencia escolar y los valores del sistema de enseiianza
francés” fue publicado en el N° 1 (enero-febrero de 1970) de Annales
(Tenti Fanfani, 1984b).

28. El articulo de Bourdieu titulado “Las categorias del juicio profe-
soral” fue publicado en el N° 3 de Actes de la Recherche en Sciences
Sociales en 1975 (Tenti Fanfani, 1984b).

29. Tenti Fanfani (1984b) hacia referencia a la edicién de La distin-
cion publicada por Minuit en 1979.

30. “Lo muerto se apodera de lo vivo” fue publicado en el N* 32-33
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prdctico,* el autor argentino sugirié una perspectiva supera-
dora para abordar las practicas escolares y la relacién entre
los maestros y alumnos: aquella que la conceptualizaba como
“lugar de encuentro” de las posiciones sociales y los habitus.
Tenti Fanfani (1987), por su parte, también se propuso
comprender el proceso de socializacién evitando las explicacio-
nes esquemdticas proporcionadas por el “reduccionismo obje-
tivista” y el “voluntarismo subjetivista”. Si bien reconocia con
Durkheim que la socializacién debia explicarse como un proce-
so de inculcacién de valores morales anteriores y exteriores a
los individuos destinados a ajustar sus conductas a las reglas
de la sociedad (una interiorizacién como hébito de la objetivi-
dad que, para ser eficaz, debia estar fundada en la autoridad),3
su oposicién a esta perspectiva se manifestaba en el rechazo
a la concepcién del sujeto como una tabula rasa moldeada li-
nealmente por las estructuras econémicas, culturales, juridicas
(Tenti Fanfani, 1987).% Para el autor, este rechazo del supuesto
mecanicismo del proceso de socializacién no debia promover la
tentacion de explicarla, méas all4 del reconocimiento de la cap-
tacion activa de la realidad objetiva por parte de los sujetos,?

(abril-junio de 1980) de Actes de la Recherche en Sciences Sociales
(Tenti Fanfani, 1984b).

31. Tenti Fanfani (1984b) hacia referencia a la edicién de EI sentido
prdctico publicada por Minuit en 1980.

32. Tenti Fanfani (1987) aclaraba que el concepto de “autoridad” se
utilizaba como una nocién general que se manifestaba de “formas”
diversas en distintos contextos histéricos, y que esas modalidades de
emergencia no eran especificas de la escuela sino que estaban en es-
trecha correspondencia con las estructuras de dominacién legitimas
en un orden social. Para reforzar estas apreciaciones, el intelectual
argentino sugeria la lectura del articulo de Bourdieu titulado “Les
modes de domination” (“Los modos de dominacién”), publicado en el
vol. 2 (N° 2-3) de 1976 de Actes de la Recherche en Sciences Sociales.

33. Tenti Fanfani (1987) enunciaba que la posicién de Durkheim res-
pecto a la importancia de la “autoridad” en la eficacia del proceso
de inculcacién de las normas y valores sociales se evidenciaba como
condicién de produccion en el desarrollo del concepto de “autoridad
pedagdgica” desplegado por Bourdieu y Passeron en La reproduccion.

34. Alfred Schutz afirmaba que los valores y normas sociales inte-
riorizados no funcionaban con una eficacia mecénica, porque el suje-
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como un proceso de construccion “libre” e “indeterminado” efec-
tuado por los agentes a través de la articulacién de sus relacio-
nes intersubjetivas.

Para escapar a estos reduccionismos, Tenti Fanfani
(1987) recomendaba la integracién de los enfoques sociolégi-
cos contradictorios para comprender globalmente los procesos
de “interiorizacién de la exterioridad” y de “exteriorizacién de
la internalizacién”, siempre con el sentido de entender que los
valores y las normas sociales poseian una existencia objetiva
y una dimensién subjetiva que no reproducia mecanicamente
la realidad externa.®® Para el intelectual argentino, esta pro-
puesta superadora se hallaba en el pensamiento de Berger y
Luckmann y su intento por articular las ideas de Durkheim,
Schutz y Mead con vistas a la interpretacién del proceso de
socializacién.

Segun Tenti Fanfani (1987), Berger y Luckmann conside-
raban que la socializacién se desarrollaba en dos etapas e ins-
tituciones: en la socializacién primaria (ejercida por la familia
para introducir a los agentes en las practicas sociales basicas)
y en la socializacion secundaria (desplegada, por ejemplo, por
la escuela a partir de la estructuracién dada por la primera
etapa de la socializacién familiar). Recuperando a Durkheim,
Berger y Luckmann sostenian que la socializacién primaria
se caracterizaba por el caracter prescriptivo e impositivo de
una realidad externa objetiva, pues promovia la inculcacién
de las estructuras econémicas, culturales, politico-juridicas y
las interpretaciones de los adultos sobre esas construcciones
sociales en el aparato psiquico de los nifios. La eficacia de la
interiorizacién de lo social exterior, con la consiguiente cons-
truccién de la identidad infantil, dependia fundamentalmente
de las relaciones (afectivas) de accién y reaccién entre la “au-

to intervenia en el proceso con arreglo a sus interpretaciones (Tenti
Fanfani, 1987).

35. Para comprender la doble existencia de la moral, Tenti Fanfa-
ni (1987) escribia: “Por ello es posible hablar de un doble orden de
existencia de la moral: a) un orden objetivo (reglas, objetivaciones
varias, etc.) y b) un orden subjetivo (predisposiciones, propensiones,
preferencias, actitudes, o en términos més estrictos, habitus, segin
la propuesta teérica de P. Bourdieu)” (Tenti Fanfani, 1987: 140).
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toidentificacién” y la identificacién con los Otros, consideran-
do siempre como una cuestién estructural el desajuste entre
la “realidad externa” y la “realidad interna” modelada por la
subjetividad (Tenti Fanfani, 1987). Para enfatizar y legitimar
la descripcién de Berger y Luckmann sobre la socializacién
primaria, el autor recurri6 a algunas ideas sobre la socializa-
cién familiar desarrolladas por Bourdieu en El sentido prdc-
tico:%

Es en esta etapa donde se construyen las creen-
cias mas firmes, las “vocaciones”, las predisposiciones,
los valores “hechos cuerpo” mediante lo que Bourdieu
denomina “una pedagogia implicita capaz de inculcar
toda una cosmologia, una ética, una metafisica, una po-
litica, a través de sentencias tan insignificantes como
«camina derecho», 0 «<no tomes el cuchillo con la mano
izquierda» e inscribir en los detalles aparentemente
mas insignificantes del porte, el modo de vestir o en
las maneras verbales y corporales, los principios fun-
damentales del arbitrario cultural, colocados asf fuera
del alcance de la conciencia y la explicitacion”. (Tenti
Fanfani, 1987: 130)

La socializacién secundaria, en cambio, tenia por fin re-
cuperar y reforzar las pautas de socializaciéon adquiridas en
el seno familiar para orientar a los individuos hacia determi-
nados trayectos en las instituciones y espacios sociales pro-
ducidos por la divisién social del trabajo y del conocimiento
(Tenti Fanfani, 1987). Esta socializacién, ejercida por ejemplo
a través de la escuela; generaba una pérdida de la identifica-
cién emotiva con los sujetos encargados de la interiorizacién
de ciertos “submundos”, excepto en los casos donde la agencia
(escolar) necesitaba distanciarse de las pautas de los alumnos
estructuradas por la familia. Los desajustes entre las pautas
adquiridas en la socializacién primaria y las estructuras dis-
puestas para la interiorizacién en la socializacién secundaria
enfrentaban a la sociedad y la agencia escolar con un proble-

36. Tenti Fanfani (1987) hacia referencia a la edicién de El sentido
prdctico comercializada por Minuit en 1980.
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ma de envergadura que debia ser contrarrestado, segtin Ber-
ger y Luckmann, con una pedagogia basada en una “accién de
transformacion” (Tenti Fanfani, 1987).

Por dltimo, Tenti Fanfani también difundié el pensamien-
to de Bourdieu desde su catedra de Sociologia de la Educacion
en la Facultad de Ciencias Sociales de la uBa, considerando
fundamentalmente las reflexiones epistemolégicas, metodo-
légicas y conceptuales del intelectual francés para abordar
cientificamente la educacién. Recuperando parte de estos
aportes, el sociélogo argentino abogé por un enfoque praxeo-
l6gico y sociohistérico del campo educativo y una “pedagogia
racional” que neutralizara los factores que impedian el acceso
y la permanencia de los sectores populares en el sistema de
enseflanza. Al mismo tiempo, desde estos espacios institucio-
nales, prosiguié con tomas de posicién criticas contra algunos
agentes y agencias del campo de la educacion en la Argentina
que realizaban lecturas e interpretaciones fragmentadas de
la obra de algunos socidlogos como Bourdieu, que terminaban
cristalizandose en una teoria e investigacion “cuasisociol6gi-
cas”. Segun su testimonio, durante la “transicién democrati-
ca” algunos productores de conocimiento especializado sobre
educacién efectuaron unos usos esquematicos y parciales de la
obra de Bourdieu debido a la falta de una formacién sociolégi-
ca de base y a la transferencia descontextualizada de conoci-
mientos provenientes de otros campos intelectuales.®”

Algunas conclusiones

La recuperacién de la democracia promovié el regreso de
algunos intelectuales exilados y la reconstruccién de los de-
bates politico-pedagégicos en un campo educativo argentino
urgido por la institucionalizacién de sus procesos y practicas
pedagégicos luego de afios de censura, intervencion y desman-
telamiento de sus légicas de funcionamiento.®® La “transicién

37. Entrevista con Emilic Tenti Fanfani, 6 de junio de 2012.

38. Segtin Suasndbar y Palamidessi (2005, 2006), a partir de 1984
el campo educativo argentino experimenté un proceso de “reconfigu-
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democritica” dio impulso, ademas, a la produccién de libros y
revistas especializadas en temas educativos y a la llegada de
textos traducidos al espaiiol de autores criticos del campo de
las ciencias sociales y de la educacién, al tiempo que generé
las condiciones potenciales para tejer relaciones con los cam-
pos cientificos extranjeros y/o productores argentinos de cono-
cimiento “repatriados” (entre ellos, Tenti Fanfani) para acce-
der de una manera mas directa a la bibliografia de Bourdieu
que aun no circulaba en la Argentina.® Sin embargo; m4s alla
de estas potencialidades abiertas por el retorno de la demo-
cracia, cierto es que algunos agentes criticos en posicién de in-
fluencia en el campo educativo argentino como Tedesco (1985,
1987a, 1987b) y Braslavsky (1989) continuaron con apropia-
ciones intelectuales explicitas e implicitas del pensamiento
de Bourdieu fundadas, predominantemente, en unas lecturas
de La reproduccién (excepto el uso dado por Tedesco [1986,
1987b] al documento presentado por Bourdieu en el N° 116
de Le Monde de l'éducation para pensar una enseiianza supe-
rior latinoamericana de calidad para los sectores populares).
Dada 1a posicién y fuerza relativas de Tedesco y Braslavsky
en el campo educativo argentino, es probable que la modali-

racién, expansién y diversificacién” de los agentes y agencias y sus
discursos y practicas pedagégicas.

39. Tenti Fanfani regresé a la Argentina con una vasta bibliografia
de Bourdieu en castellano y francés para abordar los temas edu-
cativos a través de una perspectiva epistemolégica, metodolégica
y conceptual integral. Como fue sefialado en el capitulo anterior,
ademds de Los herederos y La reproduccion, su produccién de co-
nocimiento en el campo educativo mexicano dio cuenta del uso de
libros como Un arte medio, Esbozo de una teoria de la prdctica, La
distincion, El oficio de sociélogo (Tenti Fanfani, 1994), y de articu-
los como “Reproduccién cultural y reproduccién social”, “Los tres
estados del capital cultural” (Tenti Fanfani, 1994), “Futuro de clase
y causalidad probabilistica”, “E]l mercado de los bienes simbélicos”,
“Génesis y estructura del campo religioso” y “El campo cientifico”
(Tenti Fanfani, 1981).

40. Los usos casi recurrentes de La reproduccién (junto con las apro-
piaciones eclécticas de algunos conceptos como habitus enunciados
en una traduccién de “Las categorias del juicio profesoral” realizada
por Tenti Fanfani) también aparecian en la investigacién desarrolla-
da por Birgin, Kisilevsky y Braslavsky (1988).
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dad evidenciada en sus usos de la sociologia de Bourdieu haya
condicionado el abordaje de temas educativos a partir de un
enfoque m4s integral fundado en la epistemologia, metodolo-
gia y arquitectura conceptual relacional de la teoria del socié-

logo francés.*!

41. En 1984, por ejemplo, la editorial Minuit publicé Homo acade-
micus en Francia (Alonso, Criado y Morefio Pestafia, 2004). Esta
investigacion realizada por Bourdieu, caracterizada por un enfoque
epistemolégico-metodolégico y conceptual pertinente para el ab9rda-
je de temas educativos, tuvo nula repercusién en las produ.ccmnes
intelectuales de la mayoria de los agentes pedagégicos criticos del
campo educativo argentino durante la “transicién democratica”.
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A modo de cierre

En esta investigacion hemos analizado las apropiaciones
intelectuales de la obra de Bourdieu, por parte de los produc-
tores de conocimiento especializado en temas educativos, en
el campo de la educacién en la Argentina entre 1971y 1989, y
cémo estos usos sociales de la obra del sociélogo francés fueron
condicionados por los procesos histéricos generales (politicos,
econémicos, sociales y culturales) y particulares (relativos a
los microcosmos intelectuales locales).

A partir de este analisis hemos dado cuenta, ademas, de
las modalidades en que fue leida la obra del socidlogo fran-
cés y como a través de estos usos sociales ciertos agentes y
agencias pedagégicos, ubicados en determinadas posiciones
en el campo educativo argentino y por intermediacion de sus
habitus cientificos, produjeron ciertas tomas de posicién poli-
tico-pedagégicas que fueron orientadas hacia la conservacién
o subversién del capital cientifico puesto en juego en el espacio
educativo local. Asi, en el periodo comprendido entre 1971 y
1976, la temprana lectura de la obra de Bourdieu se desen-
volvié en un microcosmos educativo argentino caracterizado
por la escasa institucionalizacién de sus procesos y las prac-
ticas de produccién de conocimiento cientifico especializado.
Estas restricciones locales, sumadas al desconocimiento de la
diversidad de la obra del sociélogo francés, la disponibilidad
irregular de sus textos/traducciones editados en las décadas
del 50, 60 y principios del 70, y la radicalizacién del contexto
politico-pedagégico condicionaron los usos sociales de Bour-
dieu en la produccién de conocimiento especializado sobre
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educacién publicada fundamentalmente en la rce. En esta
revista cientifica especializada, las apropiaciones eclécticas y
excluyentes de algunas ideas y conceptos de La reproduccion
efectuadas, entre otros, por Tedesco (1972) y Vasconi (1973)
para problematizar las relaciones entre la educacién institu-
cionalizada, la ideologia dominante y la reproduccién de las
desigualdades sociales fueron enmarcadas en una ofensiva
intelectual tendiente a disputar el capital cientifico detentado
por la tecnocracia educativa de orientacion cristiana, que ocu-
paba posiciones dominantes en las areas de planificacién edu-
cativa estatal y el campo universitario durante la “revolucién
argentina”. Estas tomas de posicién critica también fueron
utilizadas para oponerse a los “liberales modernizadores” nu-
cleados en el cICE-ITDT, que junto con la tecnocracia educativa
cristiana sostenian en sus discursos y practicas pedagaégicas
la neutralidad del sistema educativo y su articulacién/relacion
con la funcién de promocién social.

La intervencion y censura culturales desplegadas por el
ministro de Educacién Ivanissevich sobre las universidades
nacionales (y los campos intelectuales locales) y la politica
de represién implementada por el Proceso de Reorganizacién
Nacional provocaron la desaparicién y el exilio de un niimero
considerable de productores de los campos de las ciencias so-
ciales y de la educacién. La produccién de conocimiento espe-
cializado en temas educativos, a partir de los usos sociales de
la obra de Bourdieu migré entonces a los organismos regiona-
les e intergubernamentales como la Cepal y la Flacso Argen-
tina (ambas con sede en Buenos Aires) y el campo educativo
mexicano, entre otros espacios institucionales.

La censura cultural ejercida sobre las editoriales y cam-
pos intelectuales locales durante la dltima dictadura civi-
co-militar, con la consiguiente restriccién para la produccién o
importacion de libros y revistas especializadas condicionaron
probablemente las lecturas recurrentes y casi excluyentes de
La reproduccion por parte de Tedesco en el proyecto neaLc de la
Cepal y en algunos de sus libros y articulos. En este sentido,
algunas ideas o conceptos de la versién de La reproduccién
editada por Laia permitieron a Tedesco (1980, 1984, 1983a;
Tedesco y Parra, 1984) reflexionar sobre uno de los mecanis-
mos escolares que reforzaba las desigualdades sociales. Nos
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referimos a la distancia entre el arbitrario cultural dominante
inculcado por la escuela y el habitus de los estudiantes de ori-
gen popular estructurado en el seno familiar, que contribuia
para este autor a la generacién de altas tasas de desercion.

Tedesco (1983b) continué con una toma de posicion de re-
conocimiento hacia las teorias de la reproduccién por haber
problematizado las relaciones entre la escuela, la ideologia
dominante y la legitimacion de la estructura social, alli donde
los agentes y las agencias del desarrollismo y el planeamiento
educativo sé6lo encontraban distribucién y asignacion de cono-
cimientos para el desarrollo econémico y la movilidad social,
pero al mismo tiempo comenzé a tomar distancia de ciertas
ideas del reproductivismo educativo ya que a su juicio no per-
mitian reflexionar sobre las especificidades de los sistemas
educativos nacionales y latinoamericanos. Esta toma de posi-
cién de reconocimiento y critica al mismo tiempo de las teorias
de la reproduccién tenia la intencién de superar los enfoques
de la sociologia critica (pero también los del funcionalismo
norteamericano y el planeamiento educativo), en gran medida
por la ineficacia de estos modelos para explicar y operar sobre
la realidad educativa latinoamericana, de manera de comen-
zar a sentar, a nuestro entender, las primeras bases para la
construccién de una nueva teoria endégena capaz de analizar
y resolver los problemas educativos especificos de los paises
de la region (una estrategia discursiva que explicité con ma-
yor rigor y sistematicidad en Tedesco, 1985, 1987a, 1987b).
En este sentido, y como fue sefialado en el capitulo 2, es valido
decir que el especialista cepalino, a diferencia de la izquier-
da marxista representada por Vasconi, consideraba ya desde
aquellos afios que el conocimiento cientifico podia neutralizar
los efectos reproductores de las desigualdades escolares, y que
la escuela no era sélo una maquina que inyectaba ideologia
para el refuerzo de la estructura social porque también difun-
dia saberes para la participacién social.

En el campo educativo mexicano, por su parte, los produc-
tores argentinos exilados especializados en temas educativos
se apropiaron intelectualmente de la obra de Bourdieu por
diversos motivos politico-pedagégicos: Torres (1979) utilizé
eclécticamente algunos conceptos o ideas de la versién de La
reproduccion editada por Laia para, enmarcados bajo las coor-
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denadas del estructuralismo althusseriano, lanzar una ofen-
siva intelectual desde la izquierda marxista contra los grupos
pedagogicos conservadores del microcosmos educativo azteca
¥ su arsenal tedrico (estructural-funcionalismo norteamerica-
no, enfoque de recursos humanos, teorias del capital huma-
no) e instituciones nucleadoras (organismos internacionales y
paises centrales), que asignaban una funcién meramente dis-
tributiva al sistema educativo. Su lectura de Bourdieu y Pas-
seron y Althusser, mediada por las apropiaciones de la obra
de estos intelectuales efectuadas por Vasconi (1973), permitié
a Torres (1979) concebir la escuela como un aparato ideolégico
de Estado que, a través de la violencia simbélica, inculcaba
una ideologia dominante que reforzaba la estructura social.

Tenti Fanfani (1994) se dedicé fundamentalmente a pro-
mover la epistemologia y metodologia de las ciencias sociales,
la arquitectura conceptual relacional y 1a “pedagogia racional”
del socidlogo francés (y su implicancia para abordar la edu-
cacién) en un campo educativo mexicano y latinoamericano
que juzgaba afecto al ensayismo y el escaso rigor teérico. La
sélida teoria social de Bourdieu y su “pedagogia racional”, ten-
diente a considerar y disminuir los efectos reproductores de la
escuela sobre las desigualdades sociales, permitieron a Tenti
Fanfani (1994) oponer un abordaje cientifico sobre la educa-
cién a las ideas de desescolarizacién de Illich y a las de la
izquierda marxista y su materialismo histérico, que bregaba
por la aniquilacién de la escuela ya que negaba la autonomia
de los procesos culturales y las Iuchas populares en el seno de
las instituciones educativas (una especificidad que también
permitié explicar a Tenti Fanfani, 1981, el proceso de expan-
sién cualitativo de la educacién superior latinoamericana de
una manera opuesta a la construccién teérica esbozada por la
tecnocracia educativa). En estos articulos, el autor argentino
recurri6 de manera central a la teoria social bourdieuana y
a través del uso de una bibliografia relativamente actualiza-
da del intelectual francés construyé una ofensiva contra los
discursos y las précticas pedagégicas sostenidas por el desa-
rrollismo y el planeamiento educativo, la izquierda marxista
ortodoxa y las propuestas desescolarizadoras.

Con la recuperacion de la democracia, el campo educati-
vo argentino comenzé la reconstruccién de las l6gicas de su
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funcionamiento y la reapertura de los debates politico-peda-
gégicos y la produccién de conocimiento especializado sobre
educacién en los organismos estatales, universidades nacio-
nales y centros regionales e intergubernamentales con sede
en Buenos Aires, entre otros espacios institucionales. En este
periodo, las referencias intelectuales sobre la obra de Bour-
dieu efectuadas por Tedesco (1986, 1987a, 1987b) y Brasla-
vsky (1989) con y contra la sociologia bourdieuana estuvieron
atravesadas por un eje comun: la necesidad imperiosa de de-
mocratizar el sistema educativo autoritario heredado para ga-
rantizar una educacioén de calidad para los sectores populares
en una nueva sociedad democratica. En este sentido, sus to-
mas de posicién critica o de reconocimiento explicitas e impli-
citas respecto a la teoria de la reproduccién bourdieuano-pas-
seroniana, fundadas predominantemente en unas lecturas
de la versién de La reproduccion editada por Laia tenian por
objetivo primero posicionarse en el campo educativo argex.ltino
y en América Latina como artifices de una nueva sintesis de
teoria e investigacién empirica endégena, superadora de los
reduccionismos del funcionalismo norteamericano (y de la pla-
nificacién educativa desarrollista) y de los enfoques del repro-
ductivismo educativo, que a sus juicios impedian comprender
y resolver los mecanismos y efectos reproductores especificos
de los sistemas educativos nacionales de la regién sobre la es-
tructura social. De todos modos, mas all4 de las apropiaciones
intelectuales excesivamente focalizadas en La reproduccion,
es valido decir que Tedesco y Blumenthal (1986) y Tedesco
(1987b) utilizaron eclécticamente algunas ideas de un articulo
producido por el College de France y presentado por Bourdie}J.
en el N° 116 de Le Monde de l'éducation, como el “reconoci-
miento de las diversas formas de excelencia académica”, para
reflexionar sobre el acceso y la permanencia de los sectores
populares en la universidad latinoamericana. '

El “repatriado” Tenti Fanfani, por su parte, continué en
la Argentina con la difusién de la epistemologia y la metodo-
logia de las ciencias sociales, la arquitectura concepturfll rel%\-
cional o la “pedagogia racional” de Bourdieu (y su imp!lcanm/a
para abordar lo educativo) a través del uso de una bibhograi"la
relativamente actualizada del intelectual francés enuncia-
da en sus articulos de revistas especializadas y capitulos de
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libros, cdtedras y publicaciones editoriales que analizaban
desde la constitucién y génesis del campo educativo mexicano
(Tenti Fanfani, 1988a) hasta las especificidades y légicas de
funcionamiento de los campos educativo mexicano y argentino
(Tenti Fanfani, 1984a, 1988b). Pero también procuré contri-
buir al entendimiento sociolégico de las relaciones entre los
docentes y estudiantes (Tenti F anfani, 1984b) y los procesos
de socializacién y construccién de los habitus de los nifios en la
familia y la escuela (y sus relaciones, articulaciones y desajus-
tes) para abordar probleméticas que afectaban el desempefio
escolar de los sectores populares (Tenti Fanfani, 1987). A dife-
rencia de los usos sociales de Bourdieu efectuados por Tedesco
y Braslavsky en los articulos analizados por nuestro trabajo
en el capitulo 3, orientados en tltima instancia hacia la cons-
titucién de una nueva teoria educativa latinoamericana capaz
de disenar politicas publicas tendientes a la resolucién de las
desigualdades educativas, Tenti Fanfani prosiguié durante la
“transicién democratica” y desde distintos productos y espa-
cios institucionales con la utilizacién central de ciertos ele-
mentos medulares de la teoria social bourdieuana para abor-
dar integralmente algunas cuestiones significativas para la
reconstruccién del microcosmos educativo argentino y la re-
solucién de algunos problemas sociales heredados de la atroz
experiencia procesista.

Hemos llegado al final de este trabajo. Dada la escasez de
referencias previas a nuestra investigacién sobre las apropia-
ciones intelectuales de la obra de Bourdieu en el campo edu-
cativo argentino entre 1971 y 1989, es valido enunciar que, a
nuestro entender, este estudio aporta algunos elementos para
reconstruir una problemaética educativa especifica ardua y di-
ficultosa, no sélo por la inexistencia de producciones sistema-
ticas sobre el objeto construido, sino también por las “lagunas”
en materia de archivos que sobredeterminan el anslisis de al-
gunos periodos de la historia argentina.

Se tratd, en ultima instancia, de abordar y comprender
las relaciones dindmicas entre los complejos procesos sociohis-
téricos, politicos e intelectuales relativos al campo educativo
argentino a través del andlisis de la apropiacién local de un
autor francés medular en los debates politico-pedagégicos in-
ternacionales de las ultimas décadas. Situados en la recepcién
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nacional de las ideas de autores extranjeros, y considerando
que el conocimiento argentino sobre la educacion y la sociedad
se constituy6 fundamentalmente en/con referencia al pensa-
miento social europeo o norteamericano, no hemos realizado
con este trabajo otra cuestiéon que evidenciar algunas de las
operaciones y précticas intelectuales configuradoras de lo que
se denomina pensamiento nacional (en este caso sobre la edu-
cacién).

No queda mas, entonces, que continuar (re)ligando los
fragmentos discursivos dispersos para contribuir a la cons-
truccién de una sociologia histérica de la produccion de co-
nocimiento sobre lo social, focalizada en nuestro caso en la

educacion.
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