En la ideologia del gusto existe una distancia que es
ocultada, una diferéncia que es negada y una distincion que es
remarcada. Esia relacidn enire los términos, distancia dif':n::m:in
v distincién no solo es semdntica sino que adguieren una
significacion social dentro del espacio socialmente jerarquizado,
Siguiendo ¢l andlisis de¢ Bourdicu podiamos hablar de dos
momentos: un primer momento objetivo en donde la distancia
social de los grupos de agentes se expresa en diferencias de
estilos de vida, ¥ un segundo momento simbdlico en el que esa
diferencia se convierte en distincion, Asi,

[...] la diferencia solo se comvieme en signo v en signo de
distincitn (o de vulganidad) 5 se le aplica un principio de
visidn ¥ de divisidn que, al ser producto de ln incorporacidn
de la estractura de bas diferencias objetivas [...]], esté presente
en Wdos los agentes [...], ¥ estructure sus percepeiones [...].
(Bourdiew 2000, p, 21

La institucion escolar juega un papel activo en el proceso
de imposicién de los principios de visidn y divisidn propios
de la cultura legitima sin develar las condiciones objetivas de
surgimiento de los mismos. La fdeologia del gusto natural es
sancionada v legitimada en la escuela a través de lo que Bourdieu
denoming fdealogla de los dones naturales. Asi, las diferencias
en los modos de adquisicion del capital cultural producto de
desigualdades sociales son sancionadas como diferencias de
talento individual de los estudiantes.

Las relaciones posibles v probables enire el capital cultural v el
capital escolar

Para comprender la génesis social de la desigualdad
educativa resulta necesario indagar en la relacién entre capital
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cultural ¥ capital escolar. El espacio escolar, si bien posee una
logica institucional auténoma, mantiene un estrecho vinculo
con el campo de la cultura. La escuela no solo es responsable
de inculear la cultura legitima sino que también es la institucidn
oficial habilitada para trocar el capital cultural familiar
acumulado en capital escolar de sus hijos, es decir, legitimar
la transmisidn de dicho capital. En éste proceso algquimico
de reconversion de capital se consuma ¢l ocultamiento de la
desigual distribucién de los bienes simbdlicos en pos de una
l6gica meritocratica de igualdad de oportumidades y de criterios
universales de evaluacion que invisibilizan los mecanismos de
dominacion simboélica ¥ legitiman las taxonomias v jerarquias
oficiales propias del orden social establecido,

El titulo escolar representa la forma institucionalizada del
capital cultural;

Al conferirle un reconocimiento institucional al capital culiural
poseido por un determinado agente, el titulo escolar permite &
sus fitulares compararse ¥ aun imercambiarse [...]. Y permite
también establecer tasas de convertibilidad entre capital
cultural ¥ capital econdmico, garantizands ¢ valor monetano
de un determinado capital escolar. (Bourdsew 1987, p. 17)

Producto de una alquimia social, el certificado escolar
deviene en unidad de medida que permite la cuantificacion,
comparacién e intercambio de saberes incorporados por los
agentes, Al constituirse en moneda de cambio, el diploma escolar
escinde al capital cultural de su portador cosificindolo al valor
de lo que vale su titulacidn.

En tanto capital sancionado v reconocido por el sistema
educativo deviene también en capital simbélico. Este capital es
instituido juridicamente por el efecto de la nominacién oficial que
garantiza ¢l Estado. Este, como productor de una clasificacidn
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oficial confiere (¢ impone) un valor absoluto v universalmente
valido de los certificados escolares en todos los mercados
(Bourdieu 2000). Sin embargo, este proceso no es lineal. Los
beneficios materiales v simbdlicos que provee el titulo escolar
depende: de la estructura de oportunidades objetivas que cada
clase social tiene para hacerlos rentables, de su escasez v del
campo en el cual se panen en juego.

Para Bourdieu,

[:..] se hace necesario fijar (2 sencitn, antes que nada, en’ el
efecto mejor encubierto, sin duda. de la instinscldn escolar, &
efecioque produce la thiposictdn de fulaciones, caso particular
del efecta de astgracion de extatus, posilivo (ennoblecimicoto)
anegalivo (estigmatizaciin), que todo grupo produce al asignor
a los individuos a unas clases jerarquizadas, (1991, p, 20)

Mediante el titulo escolar lo que se sanciona son ciertas
condiciones de existencia necesarias para adquirir dicho tiwlo v
también la disposicidn estética, que impone, siempre de manera
tacita, la cultura legitima para acceder a determinadas posiciones
sociales. En este sentido se podria decir algo asi como dime a
quet escuela has ido y te diré guién eres o dime qué titulo tenes
wie diré de ddnde provienes. 4

51 bien la inslitucion escolar tiene el monopolio de las
certificaciones oficiales que avalan la transmisidn o conversion
de capital cultural heredado o adquirido en capital escolar, no
tiene el monopolio de la produccién cultural, Existe un cumulo
de experiencias vy conocimientos que no son adquiridos dentro
‘del mercado escolar sino que se encuentran en otros mercados,
como ¢l familiar, pero que son reconocidos por aguel. Estas
actitudes y saberes forman parte de lo que Bourdieu denomind la
ctiltura libre legitima,
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[.a categoria de cultura libre resulta sumamente fértil para
comprender las relaciones entre el capital culwural, el capital

escolar v el origen social de los agentes. La asignacion de estatus,
que promulga el titulo escolar, se observa justamente en lo que

Bourdieu define como efecto oe allocarion.

Actividades tan ajenas a las exigencins explicitas v expresas de
La iestBueidn (. ) pueden, de este modo, encontriarse iscriping
en ln posicion asignada en el seno de la institucién, como una
exipencie fdcite que cominuamente se estl recondando gracins
a diversas mediacionss, entre 1ag cuales no son las menores
I expectativas conschentes o inconscientes de lod profesores
v |n presiom ealectiva del gropo’de los semejandes, definida
esta dHima en su onesacitn ética por los valores de clase
introsducidos en la institacidn v reforeados por ln misma, (1991,
P 23y

Este vinculo entre capital cultural v capital escolar, que
permanece invisibilizado, busca transmutar una desigualdad
social originaria, en una desigualdad escolar legitimada (Kaplan
2008). Ese diferencial es uno de los factores explicativos de la
seleccion escolar. Como ejemplo, Bourdieu menciona como a
medida que se avanza en los niveles educativos, *[...] se otorga
un precio cada vez mis elevado a la cultura ‘libre’ v rechaza
cada vez mas las medidas mas ‘escolares’ [...]" (Bourdieu 1991,
p. 20).

Esta situacion contribuye a certificar oficialmente el
distanciamiento entre las clases dominanies que lograron adquirir
los rinilos de nobleza, transformando una gran parte del capital
cultural heredado en capital escolar, v las clases populares que
lograron obtener un menor capital escolar.
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El telente coma fundamenta de fa ideologia
de los dones naturales

La culiwra libre es el espacio para el desarrollo de
disposiciones estéticas que no son provistas por la escuela
pero que son valoradas en sus procesos de evaluacién siendo
sancionadas muchas veces como talento. La categoria de ralenro
expresa la eficacia de la ideofogia de los domes natwrales o
idealogia carfsmdtica, que busca trasmuwtar las desigualdades
sociales en'desigualdades individuales. El talento pone el ojo
solo en los rendimientos diferenciales de los individuos en lugar
de ponerlo sobre la matriz social de la cuales provienen.

e gste modo:

Las clases privilegiadas encuentran en la ideclogia que
podriamos Hamas carismatica (pues valoriza la “gracia™ o el
“ralento™) una legitimizacion de sus privilegios culiurales que
som asi transmutades de herencia zocial en talento individual
o mérite persenal, Asi enmupscorndo, ¢l “racismo de clase”
puede permanecer sin evidenciarse jamds. Fsta alquimia
triunfa mucho nmigjar cuando, lejos de oponerie otra imagen del
éxito educative, ks clases populares retoman por su cuenta el
esencialismo de ka clase alta v viven su desventaja comso un
desting personal, (Bourdieu 2003, pp. 106-107)

Ese racismo de clase enmascarado del que Bourdieu
refiere en este fragmento de Los Merederos, es lo que luego
denomind como racismo de la imteligencia. Podriamos decir
que la inteligencia es una propiedad cuantificable del talento
que le da entidad cientifica a esta ideologia. Se trata de una
forma eufemizada de racismo que. bajo el cardeter cientifico
del discurso, pretende fundamentar las relaciones desiguales
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de poder v la esencia SL;pcrinr de aquellos que dominan. No es
casual, como menciona Bourdieu, que los test de inteligencia,
v ¢l desarrollo de las investigaciones socioeducativas bajo el
paradigma determinista-biologicisia, esté

relacionada con el momento en que, con In escolandad
abligatesia, Negaron al sistlerna escolar alumnos que oo tenlan
nnds que hacer alli porque no tenian “disposiciones™, no eran
“hien dotades”, es decir, su medio familizr no los habia dotado
con las disposiciones gue supone €l funcionamiento comdn
del sistema escolar: ui capital cultusal v clena buena volumtad

hacia las sanciones escolares, {17H), p. 203)

Se trata de investigaciones cientificas y discursos escolares
gue retoman las tesis biologicistas e innatistas para justificar que
las capacidades v apuitudes diversas que expresan los agentes
en ¢l desarrollo de las tareas escolares se corresponde con las
incvitables diferencias inscritas én la naturaleza humana, siendo
estas dltimas la fuente y onigen de la desigual distribucion del
éxito escolar v social entre las clases.

Bourdieu no se conforma con develar la légica de esta
ideologia sino que también se propone profundizar en la génesis
social de la eficacia simbdlica de la cual goza hasta nuestros
dias. Su vigor no solo se debe a que las clases dominantes logran
imponer su punto de vista invisibilizando las causas sociales
de los rendimientos escolares dispares, sino que también, estas
légicas son aceptadas ¥ avaladas por aquellos que las padecen.

Desde esta perspectiva, hemos sostenido que:

La fiscrea de bos discurscs Individuslizanies v autoresponsa-
hilizadores sobee la produceidn de la desigualdad reside en que
A travds de modes suliles, pero no por ello mends eficienles,
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impactan sobre kas formas de pensar, actuar v sentir, esto es,
sobne |a produccion de mbjetividades. (Kaplan 2008, p, 27

La escuela es portadora de estos discursos que se
manifiestan a través de los juicios profesorales ¥ que tienen un
efecto de verdad sobre lo denominamos “auto-estima escolar™ de
los estudiantes, Dentro de la institucidn escolar, y fuera de ella
también, los alumnos construyven una imagen de si a pantir de
las expectativas sociales de las que son depositarios v las hacen
propias segin la experiencia social ':,' escolar de cada uno de ellos
{Kaplan 2008), Los maesiros como figuras autorizadas y legitimas
son actores protagoénicos en la transmision de expectativas
hacia los alumnos en torno a su rendimiento escolar. Hijos de
la taxonomia escolar, los estudiantes van tomando conciencia
de sus posibilidades ¥ probabilidades generando disposiciones
pricticas anticipatorias de los limites objetivos. A lo largo de su
formacidn los agentes van desarrollando un senride de los limites
(o conciencia de los limites o efectos de destino) de acuerdo a su
posicién en el espacio social,

Segin Bourdieu (1999), la taxonomia escolar encierra
una definicion implicita de la excelencia y el &xito social que,
al consagrar como excelentes cualidades propias de aquéllos
que son socialmente dominantes, legitima su manera de ser v su
estado. De esta forma, se institucionaliza, se oficializa y, por ende,
s¢ naturaliza, una forma de relacionarse con el conocimiento v la
cultura propia de una clase social. 5i la escuela les pide a las clases
dominantes que sean como son, ellas s¢ someten libremente a
ser jurgadas bajo sus propios pardmetros demostrando ser
naturalmente como son. El éxito escolar y social lo llevan dentro
de 51 antes de ser juzgado segin la taxonomia escolar.

De aste modo ;
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[-::] las aptinedes. medides con el criterio educativo se
deben, mds que a los “doncs™ naturales [...L a la mayar o
mencr afinidad entre los hibitos culturales de una clase v las
exigencins del sisterna de ensefanea o bos criterios que definen
el éxito en €. (Bourdieu 2003, p. 38)

La ideclogia de los dones naturales no solo radica en
gue las clases dominantes encuentran una legitimizacion de
sus privilegios culturales que son asi transmutados de herencia
social en talento individual o mérito personal; sino que también
contribuye al disciplinamiento de las expectativas subjetivas
de los sectores mis desfavorecidos sobre sus posibilidades de
acceso a cierlos espacios como puede ser la universidad. Por
ejemplo, mientras que para los sectores més desfavorecidos la
educacitn superior s¢ percibe como “imposible”, para sectores
mejor posicionados en el espacio social se torma como “posible”
v hasta “normal” o “natural™.

La eficacia simbdlica de este proceso radica en el
ocultamiento del vinculo que existe entré un orden social
v ¢l sistema de clasificacion escolar. A partir de un “lenguaje
escolar”, que se objetiva en una red de significados, se transmuta
una clasificacion social eén otra puramente escolar que ¢s
legitimamente institucionalizada por una escuela que se muestra
neutral y propiciadora de igualdad (Kaplan 2008).

Las diferencias oficiales que producen las clasificaciones
escolares tienden o engendrar (o a reforear) unas diferencias
reales, al producir en bos individuos clasificados la creencia,
cotectivamente recondcida v sostenida, en las diferencias, v al
producin. asimismoe v de esta forma, [ conductas destinadas
a aproximar el ser real al ser oficial, (Bourdien 1591, p. 23)

Asi, la escuela se erige, de modo no intencional, en
productora de habitus ajustados a las divisiones objetivas que
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son vividas como comunes y naturales, 1.as taxonomias escolares
son incorporadas subjetivamente, de modo no consicnte, por
los estudiantes como principios pricticos que atraviesan sus
trayectorias sociales,

La contraposicien entre cultura escolar y cultura “libre”

Si bien a medida que s¢ asciende en los niveles de
escolarizacion el fendmeno de superseleccidn tiende a
homogeneizar las trayectorias de los estudiantes, los poseedores
de titulaciones equivalentes pueden mantener distintos vinculos
con la cultura. Por ejemplo, los habitos y saberes promovidos
por la escuela son considerados de menor valia que los
adquiridos en otros espacios como puede ser la critica de arte.
Asi como los desiguales volimenes de capital cultural tienden
a marcar las diferencias entre las clases sociales, las diferentes
maneras de adquirir dicho capital, que se encuentra asociado
a las diferencias en la estructura de capital poscido, tienden a
marear las distinciones entre las fracciones de clase dominante
{Bourdieu 1991),

La contraposicidn entre “doctos” y “mundanos™ de la que
habla Bourdieu expresa la permanente lucha simbdlica al interior
de las clases dominantes por legitimar dos formas contrapuestas
de relacionarse con la cultura: *_. .aquellos que estin totalmente
de acuerdo con la definicidn escolar de la cultura y del modo
escolar de adquisicion y agquellos que se erigen en defensores de
una cultura y de una relacitn con la cultura mds *libres’ [...]"
(Bourdien 1991, p. 9117

T. Esia misma lucha se da también en toma a la definicidn de |2 instisucidn
escolar y su forma de evaluscidn, Aqui se oponen dios perspectivas: una que
pravilegia el saber como experiensin v otra que promaieve € conacimiento
erudito, Mientms que las fracciones dominantes de la clase dominante se in-
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Las fracciones mas antiguas de la clase dominante, v
generalmente poseedoras de un mayor capital econdmico, son
partidarias de una relacion mds libre ¥ no tan académica con la
cultura. Al mantener una relacion distante con las necesidades
econdmicas, los individeos de estas fracciones de clases no se
ven urgidos en adquirir titulaciones oficiales que posean un
valor de cambio (econdmico); sino que disponen de una mayor
liberiad para alejarse de los veredictos escolares y realizar
incursiones en campos culturales menos legitimados o en vias
de legitimacion haciendo inversioneés menos “cldsicas™. En
cambio, las fracciones intelectuales de la burguesia, de menor
capital econdmico gue las anteriores, s¢ inclinan hacia una
definicién de la cultura donde prime la razdn sobre el placer.
Sus inversiones estdn inclinadas hacia campos “clisicos™ de la
cultura no desplazindose demasiado de lo que es considerado
como legitimo.

En este marco, la cultura libre, adquiere relevancia para
analizar las pricticas de distincion al interior de una misma clase
social (dominante). Estas diferencias son

mis importantes ¥ visibles [...] cuanio que, en pnmer lsgas,
s requiers Mends una competencia estrictn ¥ estrictamente
controdable ¥ s Ena ﬁ.[u,:l;i! de familiaridad con la eubiura,
voque, en sepunde lugan esta competencia se gleja de los
unifversos mds “académices”, mds clisbcos, para aventurarss
hacin regiones menos legitimas, mis “aricsgadas™, de la
cultura llamada “libre™ [...]. que puede, en muchas ocasiones,

clinan pof ura definicion adscderata de ba cscucla que valesice la educaion
freme & [a instrpodion, o canicter frente @ la inteligenca, el depore fremie
A la el |8 culnen politico-ccondimica frente & la litermuma v ol ane; las
fracehones Iniclectuales acompatiados por la pequefia burguesia se inclinan
ssembre por una visitn de la escucla mbs npegado n la eredicsdn, ia racions-
lidad ¥ lo scocdmico,
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tener un rendimiento siovbdlico muy alte v procurar un gran
beneficio de distncion (Bourdiey 1991, p, 61)

Se plantea aqui otro nexo entre capital culiural v capital

escolar que se pone en juego por fuera del mercado escolar v
que estd relacionada por los beneficios ¥ rendimientos de las
titulaciones académicas obtenidas por cada uno de los agentes.
Bourdieu sostiene que las distancias entre fracciones de clase
que el capital escolar deja inexplicadas, v que se manifiestan
principalmente con respecto al origen social, pueden provenir
de diferencias en torno al capital cultural heredado o respecto
del grado de sancidn que éste tuvo mediante las titulaciones
escolares.

El autor distingue tres grupos sociales al interior de las
clases dominantes. Aquellos que han heredado un fuerte capital
cultural ¥ 1o han validado con altos titulos, aquellos que contando
con un fuerte capital cultural heredado han obtenido un capital
escolar inferior; y por @ltimo, aquellos que con un capital cultural
inicialmente pequefto han alcanzado los mismos titulaciones que
aquellos que poseian un alto capital cultural heredado,

Mientras que algunos se encueniran mds proximos en
lo que se refiere a los consumos de la “cultura libre™ otros se
acercan respecto de las titulaciones académicas. Entre quienes
poseen titulos equivalentes, la familiaridad con la cultura “libre™
se manifiesta como un signo de distincion frente a aquellos gue
mantienen una relacion mas escolar con la cultura. Este puede
ser ¢l caso de los hijos que son la primera generacidn de familias
en llegar a la umiversidad ¥ que obtienen una titulacién alta pero,
sin lograr un vinculo de familiaridad con la culiura legitima més
alla de lo que le proporciond su thayectoria escolar. A su vez,
aquellos que tienen un capital escolar inferior, pero un acerbo
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amplio de capital cultural familiar heredado, revalorizan las
inversiones en bienes vinculados a la cultura libre tratando de
mantener distancia con aquellos, que si bien poseen mas capital
escolar que ellos, no logran adquirir el “buen gusto™.

Cada uno de estos grupos scciales idea estrategias de
distanciamiento entre si, v por ende de distingion tratando de
imponer como legitimo el capital del que disponen en mayor
volumen. El hecho de estar en posiciones homologas del espacio
social no implica que no haya disidencia v que cada fraccidn
utilice estrategias de conservacion que muchas veces entran en
pugna. i
Resulta paraddjico el caso de la pequefia burguesia,
a quienes Bourdieu nomina como “recién llegados” (a las
clases privilegiadas). Ellos son los que tiene menos antiglicdad
y por tanto se encuentran en la fraccidn més baja de la clase
dominante. Con un menor capital econdmico que los grupos

.antes mencionado, sus posibilidades de reproduccion como clase

s¢ basan en el incremento del capital cultural ¥ la posibilidad de
acceso que les dio ¢l proceso de masificacion escolar. Frente a
esta situacion, esta fraccion de clase se muestra fiel y ansiosa por
jugar al jucgo de las distinciones v las clasificaciones con el fin
de distanciarse de las clases populares e intentar disputar algunos
criterios de ¢lasificacidn al imerior de la clase dominante. Sin
embargo, segun Bourdieu (1991), la hiper-asimilacion de las
reglas de juego (meritocriticas) v su poco distanciamiento de
ellas los sigue marcando como recién legados.

A su vez, el autor destaca una encrucijada en la cual se
ve envuelto este grupo social dentro del juego de proximidades
y alejamientos. Mientras son propensos a aceptar, en contra del
pucblo ¥ con los “mundanos”, In ideclogia de lo innato de los
gustos, s¢ ven obligado a afimar, contra los “mundanos”, el
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valor de sus conocimientos adquiridos v el propio valor de la
labor de adquisicion aunque lo rebaje a los ojos de aquellos,

El sistema educative en los procesos de reconversion de capital

El sistema educativo juega un rol preponderante en los
procesos de reconversidn de capital cultural ¥ reenclasamiento,
ya sea ascendente o descendente, incluso para aquellas clases
sociales que no basan su reproduccidn en este capital,

Los vuwlos escolares, en tanto credenciales . oficiales,
adquieren valores determinados que som  reconocidos
universalmente por ¢l Estado, En ciertas circunstancias esto
puede ser visto claramente. El titulo secundario habilita
universalmente a toda persona que lo posea a iniciar cualquier
carrera de nivel superior, asi como el titulo de abogado habilita
a quien lo posea para ejercer como tal. Sin embargo, estas
clasificaciones oficiales, confieren un valor nominal a los titulos
escolares que puede diferir del valor realmente efective. La
rentabilidad de los titulos depende de las logicas internas de los
campos en los cuales son puestos en juego v de la estructura
patrimonial de capital de que disponen los agentes para luchar
por la valorizacién de dicho titulo,

Fusra del mercado propiamente escolas, [a toudacida vale lo
que vale econdmicamente v socialmente su poseedor, siendo el
rendimiente del capital escolar funcitn del capital econdenico
y sogial que pusde ser dedicado a su valoreacion, (Bourdien
1991, p. 133)

El anilisis que hace Bourdieu sobre ¢l proceso de
masificacion escolar v las transformaciones al interior del sistema
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educativo resulta una herramienta interesante para comprender.
las estrategias de reconversion de capital v de rentabilidad de las
titulaciones que llevan a cabo las diferentes fracciones de clase.

La entrada en la carrere v en la competencia por lo titulacitn
académica de fracciomes que hasta entonces han utilizada
poco la escuels, ha tenido como efecto obligar a las fracciones
de clase cuva reproducéiim estaba ascgurada principal o
exclusivamente por |a escuela, a imensificar sus inversiones
para mantener [a particularidad relativa de sus thulaciones
v. comelmivamente, su posicidn en In estructura de las
clases, legando a ser asi la tirulacién académica ¥ el sistema
escolar que la otorga una de las apuesias pavilegiadas de end
competencia entre las clases que engendra un aumento general
v continue de |a demanda de educacién ¥ una inflacién de las
titubaciones académicas. (Bourdien 1991, p. 1309

El aumento de competidores por las titulaciones
académicas no solo se convierie en una amendaza para aquellas
fracciones de clase que basan su reproduccién en el capital
escolar sino que también transforma el mercado escolar siendo
una de sus consecuencias la devaluacién de sus titulos.

Uno de los efectos que emana de estos procesos es lo que
Bourdieu denoming hisréresis de (o5 habitus. Los habitus son
disposiciones durables en tanto implican una memoria social que
garantiza la continuidad de las prdcticas a lo largo del tiempo.
Por eso, cuando se producen transformaciones ¢n las estructuras
objetivas de los campos, los esquemas de percepeion sufren un
retraso (tardan en reajustarse) generando un desacople entre
aspiraciones subjetivas que promete una titulacion y el nuevo
estatus objetivo que realmente brinda.

La histéresis de los habitus es ¢l resultado de una reaccidn
de los agentes por defender ¢l valor nominal de sus titulos,
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expresion de la estima de si mismos, imponiendo categorias de
percepcion ¥ apreciacidn de las tulaciones que les adjudican
un valor comespondiente a un estado anterior de las estructuras
objetivas. Este efecto, sumado a la relativa autonomia de
ciertos campos, hace posible, en parte, desacelerar el ritmo de
devaluacidn de las tialaciones académicas.

A modo de cierre

La apertura de la puerta de entrada del sistema educativo
ha vuelto difusas las fronteras entre los elegidos y excluidos,
haciendo mas vagas las clasificaciones escolares respecto de
las divisiones sociales objetivas, Sin embargo, los procesos de
exclusion siguen operando al interior del sistema.

[--.] ta exclusidn de la gran masa de los hijes de las clases
papulares ¥ medias no se opernya a la entrada en el bachillerato,
sine  progresivaments, imscnsiblemene, a lo largo de los
primeros afos del mismo, mediante was formas regacies de
elimimacion como son ¢l rerase como eliminacién diferida,
la relegacldn @ unas vias de scgunido orden gue implica un
efecte distintiva v de exffgmiarizacion, adecusds para inponer
el reconecimiento anticipado de un desting escolar v social, v
pordltime 18 comcesidn de itwlos devalwrdos. (Bourdicu 1991,
p 133

Este proceso de eliminacidn suave, v también de
aceptacion suave de la eliminacion, favorece la confusidn en
el desarrollo del senudo de los limites respecto de la posicion
social que hace sentir a algunos sectores sociales engafados o
defraudados por la no oblencion de los beneficios prometidos.®

& Bourdicu 'Ilu'l:rl::l de un progceso de promoga constanlenionte renovada que
retrasa el efecio de los lEmiles objetivos o mis preciso |a incorporacién sub-
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En &l marco de democratizacién de la escuela resulta
pertinente recuperar los aportes realizados por Pierre Bourdieu
¥ de nuestra propia linea de investigacién inspirada en su obra.
Desentraar los vinculos entre el capital escolar, el capital
cultural y el origen social en conjurto con la denuncia de los
discursos y pricticas estigmatizadoras propias de las ideologias
innatistas del talento natural constituye herramientas validas
para el disefto de politicas educativas inclusivas,

La categoria de capital cultural nos ofrece la posibilidad
de reflexionar sobre la génesis social de numerosos supuestos
tedricos y epistemoldgicos que hoy guian las politicas educativas
contempordneas. Distinguiendo aquellas politicas v programas
elitistas, selectivos y meritocréticos “puros” de aquellas con fines
democrdticos que asumen el desafio de la igualdad de posiciones
hacia la justicia escolar.
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capitulo 14 -
ETNOGRAFIA EN EL ANALISIS DE POLITICAS

EDUCATIVAS: REFLEXIONES EPISTEMOLOGICAS

DESDE AMERICA LATINA

Carlos Mifiana Blasco

Es casi imposible hoy caracterizar la etnografia. Los

limites y definiciones de este enfoque metodoldgico que nacid
en el seno de la antropologia social y cultural han sido una v
otra vez cuestionados, violados y tensionados, a la manera de un
campo bourdiano en disputa.’ Aunque no sea aplicable a todos

Einografias novedosas, experimentales ¥ recursivas metodoldgicamente lus
ha khido siempre, empezando desde Malinewski. Sin :mbﬁrgn, desde los
athos T ha hahido un esfueren sistemition de alguncs antropdlogos por tens
gionar al mdximo ol gjercicio clnogrifien violando las reglat v ersofiorras
bdsicas de los maestros. Por eiemplo, bos que intentaren realizar meto-eing-
grafias que calocshm en ¢l centro la essrilusa etnogrifica como problensa
[ieertz 1973 v el Beminario de Santa Fé en 1984 — Wriring calture); et=
nografins experimeniales como ks de Vincent Crapanzano, Kevin Drwver,
Paul Rahinow, Dennls Tedlock, en los que -enire otros experimentos =
exploraba la autoria conjuntn con los indigeras; etnografias de vanguandla,
irracionalista, 2 maners de collage, donde la forma estalla, como los trabajos
de Srephen Tyler o Michael Taussig (ver Reynoso 19946); einografias mili-
tantes o al servicio de provectos de intervencidn o transformacitn social,
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los casos, voy a retomar aqui una caraclerizacion que considero
se aproxima bastante a un posible consenso sobre los minimos
etnogrificos (Velasco Maillo 1997, p. 89 ¥ s5). Como modelo de
accion la etnografia se ha caracterizado por fundir en una sola
persona las tareas de mesa, analiticas, con el trabajo de campo (lo
cual no niega ejercicios colectivos). El trabajo de campo supone
una insercion en ¢l flujo de la vida social ¥ una observacion
participante que es heredera del naturalismo v de los grandes
exploradores, evitando el control externo de las variables (1o cual
no quiere decir que no se realicen experimentos naturalisticos).
En este marco, la etnografia echa mano de todo lo posible en
cuanto a estrategias v fuentes, desde la revision de fuentes
documentales, pasando por censos v genealogias, 0 construyendo
cartografias, hasta experimentos sociales. La presencia en campo
se transforma en interaccidn social significativa (observacion
participante) ¥ en informacion que se regisira, organiza ¥
analiza reflexivamente para producir finalmente un texto. El
texto, eminentemente descriptivo y narrativo, no es un relato
de ficcidn, sino que teje una serie de argumentos, una imagen
cientificamente valida, piblicamente contrastable, de un modo
de vida, de un problema de investigacion, del flujo de la vida
social. Esta deseripcion se caracteriza ademds, por su cardcter
polifénico, por incorporar sistematicamente el punto de vista
de los actores involucrados en el fendmeno g se describe, por
localizar los datos en situaciones concretas de la vida social de la
gente vy en personas de carne ¥ hueso.

Epistemologica v metodologicamente, la  etnografia
surgid del naturalismo, de las grandes exploraciones ¥ viajes,

camd s de Sod Tax en EEUU — seticn antbropolegy =, las del provecto
Vico en Per, s marxisiss de Lias Guillermo Yiseo en Colombis, Ins etro-
grufias en essudios de marketing, o bos eendgrafon al servicio del ejéneiio de
los EELUILS en Afiganisidn, enire oiras mischi,
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de la bisqueda del exotismo v de la diversidad humana, de la
construccidn de un “otro” radicalmente extrafio (a veces lejano, a
veces a la vuelta de la esquina, comao en los estudios “ar home™),
para pensar la humanidad en su variabilidad y diversidad. Desde
la construccion de ese “otro™, se ha cuestionado la naturalizacidn
¥ la supuesta deseabilidad o superioridad de las formas de vida
“occidentales™ o etnocéniricas. La emografia, mds que producir
grandes teorias sobre la naturaleza humana o sobre la escuela,
ha sido muy exitosa en desligitimar y en poner en cuestién los
etnocentrismos ¥ la mayoria de las teorias pretendidamente
universales sobre el hombre, la sociedad o la escuela, teorias
que terminan resultando incapaces de explicar la variabilidad
y diversided social. No obstante sus origenes, la enografia
ha logrado adaptarse a proyectos tedricos v epistemoldgicos
muy diversos (evolucionistas, funcionalistas, culturalistas,
estructuralistas,  materialistas,  ecologistas,  marxistas,
interpretativistas ¢ incluso posmodernos), aportando a todos
ellos un polo a tierra con el flujo de la vida social.

Antropologia, etnografia y politicas educativas:
caminos hacie la institicionalizacion

La preocupacion de la antropologia por la escuela
y las politicas educativas es casi tan temprana como la
misma disciplina, aunque solo hasta hace muy poco se havan
institucionalizade como subcampos, especialmente en EEUL
{Anthropology and Education en 1930, y Anthropology and
Educational Policy en el 2000). Menciono inicialmente la
antropologia, ¥ no la etnografia, pues en los primeros afios, los
estudios etnogrificos eran casi exclusivos de esta disciplina,
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Sélo muy recientemente se ha generalizado la etnografia como
“método” en otras ciencias y profesiones, incluida la pedagogia.
Este es un primer punto a seflalar respecto a las epistemologias
de la etnografia: el campo y las tradiciones disciplinares en que
s¢ inscribe el ejercicio etnografico. El paso de la antropologia a
la pedagogia o al andlisis de las politicas plblicas, no se hace sin
una transformacion, como veremos. lgualmente resulta imposible
hablar de la epistemologia de la ¢tnografia educativa en general,
sin situarla temporalmente en las transformaciones disciplinares
v espacialmente en las tradiciones regionales. Por esa razdn, ¥
aungue en forma muy esquematica por razonds de espacio, voy a
plantear algunos hitos v transformaciones al respecto,

La emergencia de las ciencias sociales en general, de la
antropologia en particular ¥ de la educacién como un asunto
plblico (politica plblica) est asociada a la consolidacion de los
proyectos de estado-nacion durante los siglos XIX y XX, En ese
contexto, la antropologia ha cumplido un papel importante ¢n
¢l conocimiento de las minorias y de los pueblos indigenas en
el esfuerzo de los Estados-nacion o de los imperios coloniales
por integrarlos en un intento “centripeto™’ No obstante, la
mayoria de los anropdlogos han valorado profundamente la

2. Por ejemnph, ¥ aunque lardieneste, o Instinaoe de Investigacidn Emica én
Japin se fundn @ interior del Manisterso de Educaciin en 1943, ¥ en Co-
bombin a la somben de la Escueln Normal Superior por la misma dpoea. Las
politicas indigenistas en México v Perl, por gjemplo, estuvieron ligadas a
Ia antropologia ¥ al Ministerio de Educaciin. Las criticas a la expansitn
de [2 escucls Fueron bastante tardSas en Amdrica Lating en relacion con las
anropologias hegemdnicas, En Colombia, por cjempdo, una de las prinens
etnografins de In escueln s2 encuentra en el libro The people af £riloma, de
los espaics Gerardo v Alicia Reichel-Dolmatof, realizada én 1955 v publi-
cads en Chicago on 1961 (Redchel-Dolmato il and Reichel-Dhalmatoff 1961 ).
Ellos hacen una crusla evitics a lod procesos de campesinizaciin de bos ndi-
genas kanbuaneo desde In escueli. Afos después, Jimeno v Triana burin lo
ek con bos nasa en ¢ sardel pals {Jimeno and Trana Antorveza [983),

EFE 4 ECHTONES SAFRCA DO D EETRAS - FOLACACAD

e — e — o —— | ———— |

diversidad humana y, desde el inicio, han asumido una posicion
eritica y de rechazo frente al papel de la escuela, del Estado v de
los imperios coloniales en ¢l aniquilamiento de esa diversidad
cultural. Pero las criticas se enmarcan en los modelos de Estado-
nacién o de los provectos imperiales o coloniales, Tanto es asi
que se desarrollaron dos grandes estilos de hacer antropologia
en relacién con sus politicas educativas: las antropologias del
“Empire-building” (por ejemplo, la antropologia colonial
francesa) v las antropologias de la “nation-building” (por
ejemplo, la “ethnologie™ francesa — ¢l estudio de la Francia rural
— (Stocking 1982, p. 172), o los estudios “ar home™ en EEUL).
Lo anterior dio lugar a diferentes intereses y metodologias en la
geopolitica de la produccion y distribucidn de la investigacion
educativa. Al mismo tiempo se¢ establecié una diferenciacion
entre antropologias hegemonicas o centrales (Inglaterra, Estados
Unidos ¥ Francia) y periféricas,

Resumiendo y simplificando una larga, diversa,
contradictonia y compleja historia de la subdisciplina, el interés
de la antropologia por las politicas educativas podria describirse
en tres etapas: la primera, un momento de critica de las politicas
educativas coloniales y de la expansion de la educacién priblica
en poblaciones minoritarias al inerior de los estados-nacion.* La
sepunda, ligada al desarrollisme v al humanismo optimista de
posguerra que cristalizé en la década de los 60 del sigle XX en
la *revolucion verde™ v en el “descubrimiento”™ de vinculos entre

Actualmente se siguen haciendo este tipo de enografias de denuncis en
Colambia v en el subcontinente.

i En algunos casos estos esbudios eolomiales sicvieron inchiso parm cuestio-
nar las politicas educativas de las metrépolis, como sucedis con Margare
Mead, que va e su primer libee Caming of dge in Somoer (1528) includ
doa capitulos {por sugerencin d= s edizor William Morrow) mostrondn 1=
aplicaciones de los hallazgos en Samos &n la realidsd educstiva norieameri-

[ -
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educacion y desarrollo econdmico (teoria del capital humano);
esta segunda etapa estuvo liderada no sélo por las agencias

estatales, sino especialmente por los emergentes Organismos
internacionales. En tercer lugar, desde la década de los 20, la

antropologia educativa se ha centrado en la critica o en la
descripcién de las reformas neoliberales, del nuevo capitalismo,
de los nuevos colonialismos y la globalizacion,

Algunas formas de hacer énografia ¥ de abordar las
politicas educativas de estas “etapas” mantienen su vigencia
hoy, ¥ se traslapan, especialmente por fuera de la disciplina
antropolégica. Al interior de la antropologia las pricticas de
elapas anteriores han recibido fueries criticas y se ven como
“demodés™, mientras que en otras disciplinas mantienen todavia
su frescura o novedad, En otro lugar he caracterizado con més
detalle estas tres etapas en un contexto global (Miftana y Arango
2011). Aqui me centraré en las dos dltimas y me circunscribiré al
ambite de algunos pocos palses latinoamericanos, sin pretender
ser exhaustivo.®

Intervencionisma v desarroflo

Las politicas educativas en su  conceptualizacion
contemporinea tienen su origen inmediato en la “planificacion”™
o educational plamning, ligada a las nuevas metodologias

provenientes ‘de la economia, impulsadas por los organismos .

internacionales de la posguerra para mangjar los estados-nacion

4, Si hien en Mexico 3 Centroamdeica, por influencia de la antropalogha noe-
teamericana, hubo trubajos etnogrificos desde los pfos 30 en relagidn oo
las podisicas educatives en poblaciones indigenas ¥ campesinas (Robert Re-
ficld, Sol Tax, Oscar Lewis, entre otros) = o cusl implica una temporalidad
escalomads en [os paises del subcontinente =, iniciuré desde la década de los
0, época e |2 que se generaliza el fendmenc,
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. (Fuhrman, Cohen ¥ Mosher 2007) ¥ para la reconstruccidn de

Europa (Plan Marshall 1947), vy al concepto de “desarrollo™
llevado posteriormente a otras regiones como el programa
Alianza para el Progreso. En los afios 40 no se hablaba tanto de
“politica educativa”, sino de “planificacion”. La planeacidn como
estrategia era impulsada por los organismos v bancos interna-
clonales como una forma de garantizar v controlar el uso de los
créditos. El modelo era normativo, prescriptivo ¥ economicisia,
pero resultaba relativamente sensible al contexto, concibiendo
la organizacion como un sistema abierto v adaptativo. La
educacion en esta perspectiva era un factor para el desarrollo, la
modernizacion, la industrializacién y el erecimiento econdmico:
“the driving force of ecomomic growth”, en el vocabulario de la
época.

A diferencia de lo que wveremos en los paises
“subdesarrollados”, “dependientes™ v en el “Tercer Mundo™ -
en la terminologia de ese momento -, en la que la antropologia
de la educacion v el andlisis de politicas educativas fueron
impulsadas por organismos internacionales (Mifiana Blasco
2002), en EEUL ésta se institucionalizo justo en el momento en
que aparecieron los problemas al interior de la escuela formal
norteamericana (Quillen 1955, p. 1), fruto de su expansion hacia
la secundaria v de su universalizacion a finales de los 60 (1968),
Se trataba de entender el fracaso y la exclusion ante la pretension
universalizadora ¢ igualadora de la escuela.

En la década de los 70 la ciencia politica v los organismos
intetnacionales descubren las limitaciones de los enfoques rop-
down y meramente cuantitativos en el estudio de las politicas
piblicas que habian sido ampliamente usados hasta el momento
(Lipsky 1971, 1980). Estos enfoques ¥ métodos no podian dar
cuenta de lo que realmente pasaba en las escuelas y explicar ¢l
“fracaso escolar™ (Avalos 1981),

EPSTEMOLOGIAS DF La POLITICA EDUCATIVA _ 27




Los esiudios emogrificos contratados por organismos
internacionales para ser realizados en los paises “en desarrollo”
no tardaron en llegar. Por ejemplo, ¢l provecto “Teaching children
of the poor: an ethnographic study in Latin America” financiado
por The International Development Research Centre (IDRC) del
Canada {Avalos 1986) centrado en la “efectividad del maestro™
y el “fracaso escolar” en la educacion primaria. Para este
trabajo se constituyd una red de investigacion sobre educacion
con investigadores locales basada en métodos cualitativos v en
técnicas etnograficas. La red vinculd también a la Universidad de
Texas (Austin) y al Instituio Politécnico Nacional de México (eon
la significativa participacion de Elsie Rockwell). Esta iniciativa
fue tal vez la mas influyente en la introduccion de los métodos
etnograficos en el andlisis de las politicas educativas en Amdrica
Latina. Pero el contexto sociopolitico latincamericano, en el que
los problemas centrales no eran — como ¢n EEULN o Canada — de
minorias migranies, ni de raza, sino de clase y de exclusion de las
mayorias, pronto llevd a una reconceptualizacion de la etnografia
en el subcontinente, influenciada por la posicién de John Ogbu
denominada “mudiilevel approack”™ (Ogbu 1981). Ogbu mostrd
cémo las microetnografias que se realizaban en los estudios
de las escuelas para afroamericanos en EEUU terminaban
culpabilizando de los problemas a los maestros ¥ a los mismos
nifios al no considerar una serie de factores macroestructurales
y del entorno escolar, 81 bien en América Latina se realizaron
y s¢ siguen realizando microetnografias v etnografias de aula
y de escuela al servicio del andlisis de las politicas pablicas
desde perspectivas positivistas, naturalistas o interpretativas, el
espiritu critico dominame en la academia latinoamericana de los
70, derivé en una nueva perspectiva, la “etnografia analitica”.
La cultura dejd de ser el eje, ¥ los “sentidos™ se asociaron a la
historia, a lo material y a la politica, es decir, un abordaje mas
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interdisciplinario. Lo local se articuld con lo estructural v los
sujetos fueron vistos como sujetos histdricos ¥ como actores
sociales. El objeto de la etnografia analitica son los procesos

sociales v su perspectiva es historica (Rockwell 1985), La

etnografia educativa, desde el enfoque analitico permite construir
nuevas explicaciones sobre los problemas educativos que no
s¢ resuclven dentro del dmbito escolar ¥ reconceptualizar la
escuela como objeto de estudio “como el espacio histdricamente
definido en el que se llevan a cabo pricticas relativas al quehacer
educativo; se dan relaciones entre actores y se producen procesos

especificos v diferenciales (...) e5 un campo de lucha, de

confrontacidn y de negociacion de intereses de diferentes grupos

sociales” (Calvo 1992, pp. 15-18-20). La perspectiva analitica

de la etnografia se presenta como una forma de aporte tedrico
¢ investigativo en la toma de decisiones, es decir, en el campo
de la politica. Ademis del liderazgo de Rockwell v Calvo, v de
la difusicn de sus planteamientos en AL especialmente entre los
pedagogos y maestros que continia hasta hoy (ver, por ejemplo,

los encuentros en México sobre etnografia educativa v trabajos

mds recientes derivados de ese proceso sobre los problemas de la

gestion y direccidn, el tiempo escolar, o ¢l papel de los padres de

familia (Rockwell 1993), hay que reconocer también el trabajo

continuado y pionero de Susan Street, desde finales de los 80 en

México, inicialmente realizando una lectura politica sobre los

procesos de desceniralizacion en América Latina (Street 1983,

1989; McGinn 1986) ¥ luego sobre el papel del magisterio v el

sindicalismo mexicanos como palicymakers (Street 1988).

Neoliberalismo, neoinstitucionalismo v globalizacién

En 1973 se produce la segunda crisis ciclica del
capitalismo del siglo XX. Los economistas neoliberales se
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apresuraron a culpabilizar por ella a los gastos sociales excesivos
por parte del Estado, el exagerado intervencionismo de éste en
la economia y al poder desmesurado y nefasto del sindicalismo.
En el denominado “Consenso de Washington™ ( 1989 se trazaron
las politicas econdmicas mundiales para la década de los 90 a
partir de los experimentos de la década pasada en Chile, Nueva
Zelanda, Gran Bretafia v EEULL Se cuestionaron la intervencion
estatal ¥ 1os modelos desarrollistas v de planificacién, otorgando
a los mercados el liderazgo de las transformaciones sociales y
eConamicas.

En antropologia se hace un balance a comienzos de los 80
de los vinculos de la disciplina con los proyectos de desarrollo y
con las politicas piblicas durante los 60 y 70 (Foley 1991 Grillo

1985). A finales de los 90 buena parte del balance critico anterior”

se concreta en Anthropology of Policy, una perspectiva critica de
andlisis de peliticas piblicas (Okongwu 2000; Shore 1996; Shore
1999: Wright 1994), ¥ en desplazamientos de la antropologia
aplicada mds instrumental hacia perspectivas criticas como
activist antlropology, advecacy, militanr anthropelogy, public
policy anthrapoelogy... Dos de los lideres de este movimiento
trabajaron precisamente sobre el analisis de las reformas
educativas neoliberales en Gran Bretafia (Susan Wright) y en
Mueva Zelanda (Cris Shore).

Por su parte, la revista emblemaiica ¥ con mas tradicion
en antropologia v educacién, la Amtrepology and Education
{uarterly, solo hasta la década del 2000 recoge una produccion
significativa en tomo a politicas educativas (entre 1999 v 2008, 16
articulos, frente a cinco en la década anterior). Ligada también a
la AEQ, es la publication que sirvio de plataforma para el campo
propiamente dicho de analisis de politicas educativas al interior
de la antropologia: Policy as Practice: Toward a comparative
sociocultural analvsis of educational policy, Sociocultural
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studies in edwcational policy formation and appropriation
(Porter 2000). Finalmente ¢l campo se institucionalizd al interior
de la American Anthropological Association en 2006 con la
creacion de the Task Force on Advancing Anthropology and
Education Perspectives in Public Policy v an Ad Hoc Committee
on Education Policy® (Hamann 2007; Ladson-Billings 2007).

Sin lograr la institucionalizacion ni la reflexividad
que se dio en EEUL, en AL se han realizado varios estudios
criticos de las reformas neoliberales desde la antropologia
de la educacion: A) Estudios de tipo mis general de critica
ideolégica y con una perspectiva histdrica amplia (Rojas
Alcayaga 2002) (Soto Sepilveda 2004). B) Estudios generales
sobre las reformas: En Colombia, articulando el accionar de
los organismos intermacionales, el Ministerio de Educacion,
las Secretarias regionales, los directivos, docentes, padres
de familia y estudiantes, y analizando cdmo operan en esas
relaciones las logicas estatales (derechos), mercantiles (precio)
¥ comunitarias (don) (Miflana 2006). En Argentina, Maria Paula
Montesinos, Sara Pallma v Liliana Sinisi (Pallma y Sinisi 2004)
reflexionan sobre qué es hacer etnografia en el contexto de las
reformas educativas recientes. C) Los procesos de reingenieria,
optimizacion de recursos y tiempos: fusién de escuelas en
1996 en Argentina (Gessaghi 2004), ampliacién de la jomada
y ¢ontrol del tiempo escolar en Chile {Martinic v Vergara 2007)
(Martinie, Huepe, v Madrid 2008) v en Colombia (Mifana
2008). D) La oposicion de educadores v sindicatos a las reformas
(Street 2000, 2001) {Porter 2001). E) La implementacion de una,
nueva politica de educacion religiosa en las escuelas plblicas de
Sfo Paulo a finales de los 90, con foco en las estrategias de los
actores involucrados (Lui 2007). F) Degregori v Sandoval Lopez

5 ¢ Winse Mupiwaw ssanet. ongfeections/'caepolicy. himl.
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( 2009} han rabajado el impacto del neoliberalismo, las reformas
universitarias ¥ la violencia politica en la antropologia vy en la
ensefianza de la antropologia en Perh. Mifiana (2011) sobre el
impacto-de las reformas universitarias en cuatro universidades
latinoamericanas, pero con una perspectiva emnogrifica en el
caso colombiano,

Varios de ¢stos trabajos se alejan cada vez mas de
las microetnografias de aula y del denominado “presente
etnogrifico”. El abordar las reformas educativas de los dlimos
30 afos ha exigido fonalecer una perspectiva histérica (como
dirfa Sabatier, una politica publica debe analizarse al menos
en un marce de 10 afios), interdisciplinaria (economia, ciencia
politica, sociologia, pedagogia, antropologia...), multisituada,
multinivel (aula, escuela, administracion local y regional,
ministerio, organismos internacionales), incorporando cada vez
mas esirategias cuantitativas, andlisis de indicadores sociales
e incluso grandes encuestas. La perspectiva comparativa y
transcultural que ha caracterizado la antropologia resulta aqui de
gran utilidad cpist*:mulﬁgiéam:mt en ¢l andlisis de las politicas
educativas.

Las politicas de la diversidad en la eseela

Si bien, como hemos visto, los estudios antropologicos y
emag}rﬁﬁcns siguieron grosse modo las politicas educativas en
sus transformaciones, algunas temadticas s¢ han mantenido en el
tiempo: escuela y diversidad cultural v émica (multiculturalismo,
interculturalidad, actual diversidad frute de la movilidad global,
afroamericanos...);  en relacién con lo anterior las politicas
lingillisticas v el bilingiliismo; finalmente, las desigualdades
sociales v la reproduccidn de éstas en la escuela, incluyendo la
perspectiva de género.
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En tormo a las politicas para los grupos minoritarios
{emigrantes, discapacitados. .. ), con frecuencia los trabajos estdn
orientandos a visibilizar esas minorias para ¢l Estado, v a sefialar
que no existe una politica educativa especifica para ellos, o que
es inadecuada (Poblete Melis 2006) sobre migrantes peruanos
en Chile; caben también en esta perspectiva los trabajos sobre
indigenas ¢n contextos urbanos {Bertely Busquets 1998).

Otra segunda linea de trabajo en América Latina se ha
producido en tomo a la etnoeducacion y laeducacion indigena,
Ha denunciado el impacto de las escuelas misioneras en las
comunidades, ha descrito las formas de socializacion tradicional
de los nifios en contraste con la socializacion escolar v, mais
recientemente, ha realizado estudios aplicados en apoyo a
provectos especificos bajo el control de las mismas comunidades
(Bolaftos et alt. 2004). Desde este campo se han formulado criticas
de tipo culuralista a las reformas y politicas educativas por no
tener en cuenta las especificidades v los derechos autondmicos de
las comunidades indigenas (Garcia Segura 2004). Mo obstante,
la mayoria de los trabajos se orientan a evaluar las politicas v ¢l
funcionamiento de los programas estatales (ver en Guatemala
Chesterfield, Ray v Ned Seelye. 1986, Process Evaluation of
the Programa Nacional de Educacion Bilingile (FRONEBI).
Final Report for USAIDVGuatemala and PRONEBI Washington,
DC. United States Agency for International Development), en
Argenting (Bordegaray y Movaro. 2004), en Colombia (Enciso
2004), en Chile (Donoso Romo er. af. 2006, én México (Mufioz
Cruz 1999),

Etmografia v fa politica de investigacion en politicas
edbicalivas. nweves horizonfes

Refiriéndonos ahora en forma explicita a la invitacidn
de los coordinadores de este libro. podriamos concluir que la
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etnografia de las politicas educativas en su historia ha estado al
servicio de casi todas las “perspectivas epistemolégicas” (Telloy
‘Mainardes 2012). Sin embargo. en el contexto latinoamericano,
principalmente se ha movido entre el funcionalismo — marcado
con frecuencia por el culturalismo —, el marxismo - especialmente
influenciado por Gramsci -, v el “pluralismo™ - con cierta
afinidad con el constructivismo social, la fenomenologia v ¢l
interaccionismo —; en el primer case, especialmente, los trabajos
han estado asociados a las consultorias para el Estado y los
organismos internacionales.

Resulta curioso, no obdtante, que la mayoria de
los trabajos latinoamericanos, incluso los funcionalistas y
culturalistas, terminen adoptando un “posicionamiento™ critico
( Tello 2012) o, por lo menos, exhibiendo un claro escepticismao
frente a las politicas educativas. Esto se debe, sin lugar a dudas,
a la “intencidn” etnografica, una perspectiva epistemolagica
que caracterizamos al comienzo de este escrito. Las corrientes
dominantes de la ciencia politica ¥ del andlisis de las politicas se
han caracterizado por enfoques fop-down, dando prioridad a los
formuladores de politicas, ¥ acercindose a la implementacion
desde metodologias basadas en encuestas ¢ indicadores
cuantitativos. Mo es gratuite gue la estadistica sea la “ciencia del
Estado™ (Srarfssik, cn alemdn), la “aritmética politica™. A través
de las cifras el gobiermo gobiermna, controla, proyecta, se legitima.”
Sin embargo, la politica siempre tiene que concretarse en el nivel
local, en la calle, en la vemanilla, en la escuela, en el aula, Y en el
nivel en el que la vida social fluye, en el nivel local, la etmografia

&, “La encucsta estadistbca €5 un dispositive de contnal, seendeticamente pobre
poro pragmsicamente Heo. Aurdue no e juslilique tetrcamente, e justi-
fica priscticamente” (con esio se refiere o lu "eleccidn™, ¢l encuestado elige
pragmititamente, no produce un discurso) (Ibdtez 1991, p. 111}, Yer, pcrr
cpemplo, ¢l capielo Arqueologia de fa encuesia(p. 115y s5.)
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s¢ mueve como en su estado natral. El etndgrafo serio, no
importa cual sea su “posicionamiento” politico, no puede dejar
de observar, registrar ¥ dar cuenta de las estrategias emergentes,
de la capacidad agentiva de los actores locales, de sus tacticas a
la manera de Certeau, ¥ terminar sefialando que, finalmente, la
politica no funciona como se pensd, que se producen lineas de
fuga v numerosos efectos no previstos ¢ incluso perversos.

Algunos autores norteamericanos han sefialado que la
perspectiva “antropolégica” y etnografica en la investigacion de
las politicas educativas hoy seria ¢l resultado de la articulacidén
de cinco dimensiones; histrica, comparativa, local, cultural
v holistica (Foley, Levinson v Hurtig 2000). Pero creo que el
holismo debe dar cuenta de las fuerzas econdmicas, politicas
v culturales que han enmarcado la configuracién del Estado
contempordneo ¥y sus politicas en relacion con los contextos
locales, actores ¢ instituciones.

Considero a futuro gue los trabajos etnogrificos que
podrin dar un aporte mds novedoso y significative al analisis
de las politicas educativas son aguéllos que logren articular las
dimensiones politicas, econdmicas, ecoldgicas v simbdlicas, Y
quisiera subravar qﬁ: hasta ahora se ha desestimado lo econdmico
én los trabajos etnogrificos sobre politicas educativas, siendo
que una politica s bdsicamente una asignacién de recursos.
Igualmente se ha desperdiciado el potencial para el andlisis
del simbolismo que tienen las tradiciones etnogrificas v
antropolégicas, en un momento en que los estudios del ritual
y el performance han probado su capacidad para analizar la
politica piblica como especticulo (Rosen 2009), En cuanto a lo
ecoldgico, la antropologia desde sus inicios, por su perspectiva
holistica, se ha resistido a pensar el mundo social desvinculado
de lo “nawral” ¥ ha cuestionado las fronteras entre estos dos
mundos que hemos levantado desde la llustracion.
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El estudio de las politicas educativas desde una
perspectiva etnogrifica puede llegar a ser igualmente un aporte
muy importante para leorizar el nuevo Estado y sus politicas en
el contexto de la globalizacion, un Estado v unas politicas més
fluidas, menos fijas organizacional v geogrificamente ( Trouillot
2001). Hoy el Estado opera con herramientas mds sutiles de
control e intervencidn, volviéndose omnipresente en la vida
social. La pedagogizacion de lo social, como lo advirtio Gilles
Delewze (1990), implica la explosion de sutiles pedagogias en
los medios masivos, empresas, lugares de trabajo, hospitales,
Internel ¥ la vida cotidiana en. general. La einografia puede
ser una herramienta insustituible para reconocer las politicas
educativas en lugares insospechados y en nuevos contextos
globales en los que operan.
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capitulo 15
LA CARTOGRAFIA SOCIAL Y EL PLURALISMO
COMO ENFOQUE EPISTEMOLOGICO PARA
EL ANALISIS DE POLITICAS EDUCATIVAS

César Tello
Jorge M. Gorestiaga

Liras pocos, gue Rorty denoming poetas Vacérrimos ™, e :
mantieren fimes sobe les curbres ae la arfodaris del
Olimpo v aplicen ef emfoque de la verdad privilegleda,
extn ex, lo Fendad con maydscula, Por ol corlraria, w
creciemte mdrren de fuchadores del paradigea Eeliniam
se decide por ln heterodoria y proclama ua Ferdod
nueva desde un punto de partida antigwo v “agonistice "
L rercyr grupa, aur pegueifo, pen oreciedle, mories
st fa artodoncin como bt Feterodoxia yestd en burea de
un maree de fnvestigacidn mds heterogdnes que rechace
exfriciras cendrafizadoras, (Paulsion 1993)

Presentacidn

En este capitulo describimos el enfoque metodoldgico de
la Cartografia Social (CS) en términos de una epistemetodologia,
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en tanto posee componentes para llevar a cabo procesos de
investigacion en politica educativa. La C5 fue empleada
inicialmente por su creador, Rolland Paulston, para estudios en
el campo de la educacion comparada que comenzd a desarrollar
a inicios de la década de 1990 en la Universidad de Pittsburgh.
Nuesiro objetivo es describir el valor heuristico v, considerando la
temdtica que es abjeto de este libro, la perspectiva epistemolagica
del pluralismo en la investigacion y del perspectivismo en
términos de enfoque epistemetodoldgico de la CS.'

Para .¢sto es necesario sefialar el cuestionamiento
epistemoldgico que planted Paulston a los modelos clésicos de
produccién de conocimiento de la educacion comparada v que
luege fueronaplicados al campo de la politica educativa. Debemos
considerar que la CS* es un enfoque epistemetedoldgico (Tello
2012) basado en el andlisis textual que busca la representacion de
fenémenos socio-educativos a través de mapas que reinscriben

L Tambidn pcde verse el desarrollo de ba C8 en téminos de una cpistemeto-
dologla de bo visual en “Aportes da Canografia Soclal pars uma epistemeln.
dologia do visual na pesquisa sabre politica edueativa®™ (Tello v Corstings
2013, en peensa),

Eltérmino “Cartografia Social™ se utiliza para nombrar otres enfoques que,
aunsgue companen fa caraderiseea de representacidn visual, poseen como

T e en el caso de la seciologia, Ia Investigacidn Accidn Pamicipame (An-
drade 1997, Habegger v Mancila 2006}, En ¢l campo de la geografla se
lu utaltrn pars referire: o enfoques que Lofmsn e cuenta bos conlexios so-
cin=culiurades de produccidn v “morfologia humena™ o mevis del uso de do
mapas (Bural 2003; Claval 1999). (iro uso en donds s pieden encontrr
ishgened de paiies o regiones e que vir oon ko que se demamina e ma-
peo cultural, donde se desplicgan costumbred, lenguas, origenes de misica
folelone sefalndic en un mapa tradicional, Pero d4ios no son mds que los
cdsioos mapas con sefislamientas referenciales de los componentes mencios
nados, whichndose en los antipedss de la cartografia social desarrollada por
IF|:|:|II:|.r||:1 Poulston.

Fad
i
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¥ estructuran una multiplicidad de perspectivas o formas de ver
es1os fendmenos.

La C5 ha sido wtilizada para diversas investigaciones
en Latinoamérica, sin embargo ain no es lo suficientemente
conocida. Eneste sentido, podemos meneionar las investigaciones
de Gorostiaga (2003) para ¢l mapeo de debates educativos, en
una investigacion sobre descentralizacién educativa: “Mapeando
perspectivas sobre la descentralizacion escolar: el debate global
¥ el caso argentino™; en cuanto a politicas docentes, Tello
(2009} “Un Mapeo de las principales perspectivas discursivas
en politicas docentes; 1990-2007"; o, sobre cuestiones de
género, Stromguist (2006) “Una cartografia social del género en
educacion”; también podemos mencionar el estudio de Armando
(2011} “Las nuevas alfabetizaciones en la formacién docente.
Cartografia de las perspectivas tedricas dominantes en el contexto
internacional” y finalmente la investigacion que hemos llevado
a cabo sobre “Globalizacion v reforma educativa en América
Latina™  Gorostiaga v Tello 2011) v que presentamos brevemente
a los efectos de la ilustracion de la CS en este capitulo.

Asi  desarrollamos  cuatro  apartados a4 modo de
organizacidn del capitulo:

a) La cartografia social como enfoque epistemoldgico
pluralista,

bi  El perspectivismo como epistemetodologia de la CS,

¢} El proceso metodolégico de la CS vy, como
menciondbamos anteriormente,

d)  Unejemplo de la aplicacién de la CS: Globalizacion
¥ Reformas Educativas en América Latina :

EPIETEMOLCGIAS DF LA POLITICA EOUCATIVA 4




La Cartografia Social come enfoque epistemoldgico pluralista

El enfoque de la CS5 se inscribe en el pluralismo
epistemologico en el sentido postulado por Paulston (2001),
entendido como una nueva percepcion para acrecentar nuestra
capacidad de reflexidn, concebir la multiplicidad y “contrastarla
con la armonia y la racionalidad apolinea” (p. 19

Esta represeniacion espacial o mapa de posiciones v relaciones
de saber, representacian enredsda @ interconectada (0 nzcma
delenzinne), pueds ser visto como una metdfora del debate,
como un enfoque heuristico ¥ como un sitio real de paralogia »
procese pesmodemo, Tambidn puede ser visto comio uma nueva
v 0til herramiena especificamente creada para dar formia visual
a la creciente complejidad del trabajo del conocimiento en la
actualidad. (Paulston 2001, p. 19

En fin, podemos considerar que los pilares onto-filoséficos
fundamemales en la CS de Paulston vinculada al enfoque del
pluralismo epistemoldgico se¢ basan en cuatro obras, que se
pueden leer, en algunos casos, entrelineas de la produccion del
autor v, en otros, de un modo directo en sus explicaciones sobre
¢l desarrollo de la CS, Estas obras son la de Michel Foucault:
“Las palabras v las cosas: wna arguevlogia de las Ciencias
Humanas™ [1966], a panir de la cual Foucault analiza el

pensamiento clésico y ¢l modemo, considerando ese “mas alla™

del sistema con una arqueologia de las discontinuidades en las
sujeciones, base de la autoproclamada “continua™ historia de la
ratio oceidental. Es un autor al que Paulston toma en reiteradas
ocasiones. Por ejemplo, cuando explica la contribucion que
hacen los mapas al conocimiento social, recurre a la categoria
de heterotopia como espacio que se contrapone a la utopia de
conocer la realidad, Michael Foucault fue uno de los primeros en
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denunciar la obsesion utdpica que el siglo XIX v gran parte del
XX demostré por la historia v por el tiempo, reivindicando que
nuestra época era la época del espacio, fa épaca del cerca v el
fejos, del lado a lade, de lo disperso,

Onra de las obras clave se vincula a Gilles Deleuze (y
Cuattari} en "M Mesetas” [1980], donde Deleuze describe la
imagen del ‘pensamiento dogmdtico” como el espacio estriado
o métrico de un dmbito doble, indivisible del espacio liso u
ocupacidn-sin-contar, inter-mantenidos en una metafisica
de flujos o fuerzas plurales en tension, que producen efectos
de identidades o sentidos excluyentes, permitiendo concebir
la inter-contaminacion del adentro y el afuera. Como vimos
en la cita anterior, Paulston entiende la cartografia como la
representacion enredada e interconectada o rizoma deleuziano,
Para Deleuze, un rizoma es un modelo descriptivo en el que la
organizacion de los elementos no sigue lineas de subordinacion
jerdrquica — con una base o raiz, dando origen a miltiples ramas,
de acuerdo al conocido modelo del drbol de Porfirio -, sino que
cualguier elemento puede afectar o ineidir en cualquier otro. En
un modelo arbireo o jerirquico tradicional de organizacion del
condcimiento — como las taxonomias — lo que se afirma de los
clementos de mayor nivel es necesariamente verdadero de los
elementos subordinades, pero no a la inversa. En un modelo
rizomitico, cualquier predicado afirmado de un elemento puede
incidir en la concepcidn de otros clementos de la estructura, sin
importar su posicién reciproca. El rizoma carece, por lo tanto,
de centro,

La vinculacion de la CS con la perspectiva
deconstruccionista se evidencia cuando Paulston afirma que
“Para revelar tales disposiciones wilizo la idea de texto de
Barthes: “ese espacio social que no deja lenguaje alguno a salve
ni intacto, que no permite a ningdn sujeto enunciador ocupar
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¢l lugar del juez, el profesor, el confesor psicoanalitico o el
intérprete” (Barthes 1979, p. 81)" (Paulston 1993, p. 133). Asl,
Paulston asume lecturas de sentidos miltiples de los textos en
términos de Barthes:

Interpretar un texto no es delenminar sus msgos representativos
o referenciales; no &5 ni slquiera um sealido, smo ohservar la
pluralidad mizma de sus sentidos, de su lenguaje, su permanente
“mise ¢h abime™ ohservar que, en iltima instancia, el texto es
uma galaxia de significantes, no una estructura de significados.
(Barhes 1990, p, 254)

También, en el sentido planteado por Paulston (1995,
2001), la CS comparte, desde nuestra perspectiva, algunos
elementos del pensamiento complejo de Edgar Morin, en tanto
asume la categoria de complexus como aguello que “esti tejido
junta”,

El pensamiento complejo es un pensamiento. que
trata a la vez de vincular v dé distinguir, pero sin desunir. En
términos de Morin (1999), el dogma de un determinismo
universal se ha derrumbado. El universo no estd sometido a la
soberania absoluta del orden, sino que es el campo de accion
de una relacién dialogal-discursiva entre el orden, el desorden
v la organizacion. El pensamiento complejo ¢s, csencialmente,
el pensamiento que integra la incentidumbre y es capaz de
concebir la organizacion. Que es capaz de reunir, contextualizar,
globalizar, pero reconociendo lo singular ¥ lo concreto. En esto
consiste la epistemologia de la cartografia social, Como afirma
Wallerstein (1997), “es posible que estemos presenciando el fin
de un tipo de racionalidad que va no es apropiada para nuesiro
tiempo. Pedimos que se ponga el acento en lo complejo, lo
temporal v lo inestable™ (p. ).
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Desde -esta perspectiva, Paulston (2001) explica cudles
son pilares epistémicos de la CS:

a) rechara los  fundamentos  del  ilumindsmo, come
conpcimienio acabado v “verdadera™

b} rechaza el eurocentrisma v las précticas poscoloniales

¢} rechazs  las posicionss binarias como formas de
conacimienio

db asume un viraje en el mode de investigan del ticmpo
al espacio, de los hechos n las interpretaciones, de
posiciones firmemente nsentadas a |a lectura de narrativas,
y dle venficacidn de proposiciones a la representacidn de o
diferencias.

Asi, Paulston mantenia una preocupacién a través de
la CS por la injusticia social, la perspectiva de género, el
colonialismo del conocimiento, y las presiones hegemdnicas
sobre los paises periféricos (véase Acedo 2009), pero desde
una perspectiva auto-reflexiva vy alejada del logocentrismo
racionalista v de las grandes narrativas de la modernidad. En este
sentido, Paulston propone abandonar los sistemas conceptuales
basados en nociones como centro, margen, jerarquia v linealidad
¥ sustituirlos por otras de multilinealidad, nodos, nexos y redes.
El cardcter intertextual de la CS constituve un cuestionamiento
fundamental a la logica subordinativa que ha imperado en el
pensamiento occidental, y una reivindicacidn de los modelos
asociativos ¥ coordinativos que se encuentran en concordancia
con el paradigma holistico v trans-disciplinario. En este sentido,
Deubel (2007, p. 138) afirma que “al pluralismo de valores
presente en la sociedad corresponde también un pluralismo en el
peritaje (expertise/” para el andlisis ¢ investigacion en ciencias
sociales. El pluralismo epistemologico permite, en términos de
Souza Santos, confrontar con el “pensamiento abismal”, en tanto
este consisie en,
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[...] un sistema de distingionss visibles e invisibles, las
invisibles constituven el fundamento de las visibles. Los
distingiones invisibles son establecidas a través de lincas
radicales que dividen In realidad social en dos universos, el
universo de “este lado de Ia linea™ v &l universo del "otro lado
de la linea', (Sousa Santos 2000, p. 31)

Asi, la pcrspecti';m epistemoldgica del pluralismo que
asume la CS consiste en mapear ambos lados de las lineas. El
otro lado de la linea que en general desaparece como realidad o
que se convierie en no existente, pero también lo hegemdnico:
“gste lado de la linea™ v asi se produce la confrontacién con el
pensamiento abismal, va que, siguiendo las reflexiones de Souza
Santos, su principal caracteristica consiste en la imposibilidad de
mapear los dos lados de la linea.

En este sentido, debemos considerar que el pluralismo
epistemologico’ se caracteriza por su cardcler constructivista
(Torres 2005), a partir del cual se considera la realidad como
una construccion social (Berger ¥ Luckmann [1968]1997) y asi
el unico modo de acceder a ella que tienen los investigadores
sociales es a través de la interpretacion, dado que la realidad
objetiva (perspectiva positivista) no existe o no puede ser
aprehendida en forma directa. Por lo tanto, la investigacion desde
la perspectiva epistemoldgica pluralista posee un alto de grado
de interpretacion por parte del investigador. Y segin la posicion
desde la que se realiza la interpretacion, obtendrd determinados
resultados como parte de la interaccion e interpretacion que
haga “de’ v ‘con’ la realidad. En este sentido, Deubel (2008)
explica que la perspectiva pluralista conjuga especialmente

- ———

3, Mo 52 debe confundir el plaralismeo epistesnol dgico en términcs pnto-filass-
ficos con la teorz politica del pluralisme. Pana ba perspectiva onto-fillosd fica
pucden verse s obras de Leibing v para [a teora politica, & Rawls,

454 ECHTORA MERCADCH DE LETRAS - EDLICACAD

| i | i e

o — [ . |

los aportes del pos-estructuralismo de Foucault v de la teoria
critica de Habermas, y afirma que, “privilegia los procesos
de identificacion, comparacién y descripcion de las distintas
construcciones de la realidad existentes™ (Deubel 2008, p. 75).
Y asi, la pretensidn de que exista una dnica interpretacién de
la realidad inhabilitaria cualquier explicacion cientifica de la
realidad social. La perspectiva epistemologica del pluralismo
intenta mapear las diversas visiones de los actores que son parte
de un acontecimiento o trama, en nuestro ¢aso, socio-politico-
educativo

En fin, el pluralismo epistemologico como enfoque para
el anilisis de la politica educativa, a través de la CS, se basa
en la posibilidad de comprender las diversas interpretaciones
sobre un fendmeno politico-educativo, Lo cual, para lo
investigadores que sostienen esta posicion permite el dialogo
entre las diversas “voces”. Carlos Torres (2005) explica que
en el pluralismo epistemoldgico “la realidad aparece como un
producto de discontinuidades v de efectos imprevisibles” (p. 25),
se encontraria en ¢l polo opuesto al positivismo. El enfoque de la
CS asume como posicion epistemolégica, en el sentido de Peters
(2001), rehusarse a abordar el conocimiento sobre la realidad
COMO una representacion precisa de la misma,

El perspectivismo en la CS

La CS consiste en desarrollar un enfoque que permita
“identificar y comparar la diferencia” (Paulston 1996, p. 19). Un
elemento fundamental de la C5 es el enfoque fenomenogrifico,
definido como “el estudio empirico de las diferentes y limitadas
formas cualitativas en las cuales varios fendmenos y aspectos del
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mundo anuestroalrededor sonexperimeniadas, conceptualizadas,
entendidas, percibidas y aprehendidas™ (Marton 1994, p. 4424,
nuestra traduccion). Paraun determinado tema o campo tedrico, la
CS permite identificar y caracterizar los argumentos (y presuntos
saberes) de diversas perspectivas, y analizar las relaciones entre
estas perspectivas. Esto resulta particularmente relevante en un
escenario de creciente relativismo v fragmentacion (Liecbman v
Paulston 1994) a la vez que justifica la representacion de una
multiplicidad de visiones en lucha = multiplicidad que en las
ciencias sociales ya habia sido advertida por Giddens (1979)
— afin a la sensibilidad posmodema. En este sentido, Paulston

plantea que:

Quizds la caracteristica mis importante de la sensibilidad
poamodemna sea un viraje oatolégico desde uma visido
esencizlistnde una realidad fija, en ba cual b razdn es el principio
gue controla ¢l universa, hacia unn vision anmiesencialista en
donde 143 construccionss de la realidad aparecen resistiendo su
clausura, ¥ donde miliples v diversos postulades de verdad s¢
vuelven parte de una lucha constame. (Faulston 2001, p. 19)

Asi, ¢l enfoque de la CS posee como uno de sus ¢jes
epistemetodolégicos el  perspectivismo,  Entendiendo el
perspectivismo en primer término como la corriente filosdfica
que sostiene que toda percepeion de la realidad se hace desde
una perspectiva particular, ¥ a partir de esquemas conceptuales
especificos que conjugan determinados juicios de valor y
en definitiva una posicion politica frente a esa construccion
que realiza el sujeto. En fin, desde la filosofia de Nietzsche el
perspectivismo puede ser asumido como la teoria opuesta al
objetivismo. Es asi que ¢l perspectivismo se despliega en el
enfoque de la CS en dos lineas: la de los propios textos que

““interpretan” el mundo de una determinada posicion, vy la del
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investigador que lee los textos e interpreta la posicién politica de
e50s textos. Para Maresca (2004) el perspectivismo de Nietzsche
€8 una accion constante de lectura que surge con su obra
"Humano, demasiado humano, Un libro para espiritus libres™;
esto implica “que la <misma> cosa, pongamos la “verdad”,
puede ser leida en forma divergente de una obra a otra, dentro
de una misma obra, de un parrafo a otro v, en ¢l limite, dentro de
un mismo renglén™ (Maresca 2004, p. 89), Considerando de este
modo que no hay garantias de reunir el odo.

El perspectivismo posee sus raices en la filosofia
nictzscheana, que plantea el nicleo duro del problema en las
posiciones dualistas de la filosofia metafisica, en tanto, binomios
que se confrontan: objetividad-subjetividad; sujeto-objeto;
cuestiones de hecho-cuestiones de valor.

Es antes ¢stos binomios donde Paulston confronta con la
objetividad vy lincalidad de lo que se puede, v parficularmente
como se puede, conocer, Es decir, la racionalidad apolinea,
considerando lo apolineo como la totalidad del mundo ordenado
y racional. Nietzsche presenta este concepto en su primer escrito
importante: “El nacimiento de la tragedia™. Segin Mietzsche,
Apolo (el dios griego) significaba para los griegos un modo de
estar ¢n el mundo: era el dios de laluz, de laclaridad v la armonia,
frente al mundo de las fuerzas instintivas. Simbaolizaba también
la norma, el orden, la serenidad. el equilibrio, la moderacidn,
la medida, la forma, la perfeccidn, la racionalidad, la felicidad,
lo coherente, lo proporcionado, lo que nes gusta mostrar de
nosotros mismos, Mientras que para el filésofo, Dionisio
representaba el mundo de la confusion, la contradiccion, la
deformidad, el desorden, ¢l caos, el riesgo, la lucha, la noche,
el mundo instintivo, la irracionalidad, la vida en sus aspectos
oscuros, lo oculto, lo que nunca quiere mostrarse, lo que hay
que callar de nosotros mismos, Asi, Hopenhayn (1997) explica
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que el perspectivismo de Nietszche instala desde un comienzo
la l6gica de la singularidad v la pluralidad “Abre a la logica del
descentramiento (ne hay una dnica interpretacion) y a la logica
de la diferencia (todas las interpretaciones son singulares)”
{Hopenhayn 1997, p, 89),

Carlos  Torres (2005) sefala que el ploralismo
epistemoldgico permite “abandonar la ‘defensa de la certeza’ [v]
no exige que se¢ abandone la busqueda del conocimiento.™ (p.
25). Esto no quiere decir que “cualquier cosa sirve™ sino que
deberemos reconocer que hay diversas logicas en uso y que
contribuyen al pensar { Torres 2005), Esto es clave para la politica
de investigacion v el desarrollo de concepciones coherentes de
investigacion.

Pﬁ_l'.!-;'e_m metodalagico de la C8

El analisis textual de contenidos
para el mapeo de perspectivas

En la CS el andlisis textual de contenido constituye la
principal herramienta para la identificacion de perspectivas o
formas de ver un determinado fendmeno. En la mayoria de los
casos, se trata de una cantidad considerable de 1extos, lo cual
implica favorecer la identificacion de los principales supuestos,
argumentos y caracteristicas retoricas salientes de cada texto en
relacion al universo de textos seleccionados, antes gue un estudio
detallado de los aspectos lingillisticos de cada texto. Un punto
importante a tener en cuenta es que ¢l propdsito de la CS es el de
leer e interpretar los textos, no los autores: “Este planteamiento
descentralizador es una préctica politica e intelectual que
interpreta los textos [...] en relacion con otros 1extos, noe con sus
autores” (Faulston 1993, p. 133).

e ELNTORA MERCADD DE LETRAS - EDLACACAD

Esto ‘I'E';;l.:litn'.' que, en la medida de lo posible, sc le
permita a los textos hablar por si mismos; comtar, con ¢l uso
de citas, sus propias historias. E1 uso de citas en la presentacion
de los resultados de la investigacion ayuda ambién a mostrar
que la mterpretacién del texto por parte del investigador no es
arbitraria, a la vez que deja abierta la posibilidad de nuevas
interpretaciones por parte del lector (Gorostiaga 2009),

La metodologia del mapeo implica una serie de
procedimientos que hagan posible la identificacion/construccion
de las diversas perspectivas en un determinado campo del
debate.  Esto se realiza con la metodologia de andlisis textual
de contenido para cada texto seleccionado v un andlisis global
del conjunto de textos (como campo intertextual). Desde este
enfoque interpretativista, se intenta revelar ¥ comprender tanto
¢l contenido manifiesto como el contenido latente de los textos
analizados (Bardin 1996; Krippendorff 1990; Mayring 2000),
Asi, la técnica cualitativa del andlisis textoal del contenido
s¢.convierte en el procedimiento para la interpretacion de los
textos. Entendiendo que:

El andlisis cualitative de contenido se define a si mismo dentso
de estc marco de trabajo como una aproximacian empitica, de
andlisis metodolégicamente controlado de textos al interior de
sus contexios de comunbcackdn, sigusendo reglas analiticas de
contenido. (Mayring 2000, p. 41

Para esto es necesarjo llevar a cabo una lectura profunda y
minuciosa (close reading) o exégesis de cada texto para develar -
SU COSMOVIsion, sus posiciones de pensamiento, postulados
de verdad, estrategias de argumentacién etc., con el objeto de
identificar las principales visiones en el campo intertextual. Fn
este sentido, Pérez (1994) plantea que el enfoque de andlisis de

EPESTEMOLOGLAS DE LA MOUMCA EDLCATIVA. ., A5




contenido favorece la obtencion de andlisis integrales, profundos
e interpretativos mas alld de los aspectos léxico-gramaticales.

Segin Caceres (2003), el andlisis de contenido — como
una rama del analisis del discurso* - inicia su aplicaciin
duranie la Segunda Guerra Mundial estudiando la publicidad
en el dmbito comunicacional con la intencidn de ofrecer “la
vision mas objetiva posible de aquello que analizaba™ (p. 56).
Posteriormente, v luego de diversas criticas (Herndndez 1994,
esla blisqueda metodoldgica objetivista que intentaba responder
al método cientifico se alejé de las caracteristicas del monismo
metodologico ¥ se desplegd como andlisis de contenido
manifiesto y latente, Tesch (1990) se refiere a “ramas” analiticas,
una mas orientada a lo estructural (andlisis del discurso) y la
otra hacia lo interpretative (andlisis del contenido). En términos
del desarrolle que realizamos en nuestras investigaciones,
consideramos ambas orientaciones como de complementariedad.
Teniendo en cuenta el desarrollo epistemoldgico que ha tenido el
Andlisis del Discurso a partir del Anilisis Critico del Discurso
(ACD) y el Andlisis Politico del Discurso (APD).

La Metodologia para la construccion de mapas:
fa refacion infra-perspectiva

Para el andlisis textual de contenido, Gorostiaga (2007)
desarrollé un esquema posible para el abordaje de textos del
campo de la politica edicativa en el marco de la CS:

4. Tanto el andlisis wexiual del eonsenido como ¢l andlisis del discurso pueden
abordar los mismo texens pero 1o modalidades de trabajo ¥ bos hallaegos,
sl bien similares, determinarin, segin Valles (2000), énfasis diferentes pard
log resultados obtenidos.

Al BT, Ml RCATHD DF [ETRAS - EDILCACA

B T

L]

I. Estructura: a) Tipo de texto: documento de politica,
ensayo académico, informe cientifico etc. b) Organizacidn del

Aexto: principales secciones vy funeiones 2. Caracrerisiicas

retdricas (el modo en que se argumenta y ¢l “tono” discursivo.) a)
Lenguage: téenico, politico, poético ete, b) Vocabulario: términos
clave y distintivos ¢) Tono: prescriptivo, aseverativo, agresivo,
defensivo etc. d). Estrategias argumentativas: contrastes,
analogias, justificaciones cuantitativas etc. 3. Argumentos (qué
s& argumenia) a) argumentos centrales del texto b) ATEUMEntos
principales en relacidn al tema estudiado ¢) posicionamiento
respecto a los argumentos de otros texios 4. Cosmrovision (desde
donde se argumenta) a) orientacién respeeto al cambio socio-
educativo {funcionalismo vs weorias del conflicto) b) perspectiva
ontoldgica (objetivismo vs subjetivismo) ¢) posicionamiento
respecto a cuestiones centrales de la politica educativaen genemf.
vy en particular al tema de investigacion que se lleva a cabo.

Por otra parte, agrupar los textos dentro de las diversas
perspectivas supone eslabonar la intertextualidad como una
cosmovision compartida de significados, Miles v Huberman
(1994) se refieren a este agrupamiento de diversos textos que
comparte una cosmovision como un aglutinamiento en “clusters”
O CONjUNtos que agrupan textos que comparten sentido.

Para la identificacién y caracterizacion de las
perspectivas, se realiza un proceso iterativo de: 17 lectura de
los textos, con especial atencidn a los argumentos o ideas
centrales; 2) identificacion provisional, a través de la lectura de
los textos, de las principales perspectivas; 3) seleccion de los
textos ilustrativos de cada perspectiva, lo cual puede implicar
reducir el nimero de extos bajo andlisis, eliminando aquellos
que presentan argumentos va desarrollados por otros textos; 4)
lectura en profundidad de los textos seleccionados enfocada
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