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Para Nathan, felicidad por encima de todo

La pregunta que se les plantea a todos aquellos que quie-
ren promover la ciencia de la humanidad, no es si “debemos
cultivar la sociologia 0 no”, dado que en nuestros dias que-
dé demostrado que no podemos abstenernos de ella. Lo que
tenemos que preguntarnos es si “debemos hacerlo al azar, en
forma inconsciente o consciente, metédica o racionalmen-
te”. Hacernos la pregunta en estos términos ya es resolver-
la. Estd muy claro que de una vez por todas debemos tener
el coraje de nuestras generalizaciones, para obligarnos a
considerarlas con prudencia. Estd muy claro que tenemos
que pesar, en la balanza de la critica, la moneda corriente de
la experiencia, a fin de discernir las verdaderas vy las falsas
monedas. Para las nociones sociolégicas comunes, como
para las nociones geoldgicas o meteoroldgicas, debe sonar al
fin la hora del juicio, por medio del cual el conocimiento
hard su eleccion, dando cabida en su reino a las unas y
expulsando a las otras. Esta sociologia popular, cuya exis-
tencia nos fue revelada por los relatos de historiadores, tan-
to como por los cuadros de los literatos o los adagios del
sentido comiin, para poder morir de una muerte digna, cla-
ma por la vida de una sociologia cientifica.

C. BOUGLE,
Qu’est-ce la sociologie?, 1925




7. LOGICAS PRACTICAS: EL “HACER”
Y EL “DECIR SOBRE FL HACER”

¢Coémo es posible ignorar lo que se hace y lo que se sabe? ¢Cémo pue-
den desconocerse sin embargo los saberes que se manejan muy bien en la
practica, en acto? ;Cémo se puede ser “inculto” respecto a su propia cul-
tura incorporada? A través de Jas fespuestas a estas preguntas, lo que se
juega es'toda una cultura de la accion, de la reflexividad, del conoci-
miento y de la prictica.!

Y no, no siempre somos espontdneamente “corscientes”? de (ni esta-
mos en condiciones de hablar de) lo que somos, de lo que hacemos y de
lo que sabemos. Y es por eso que las ciencias del hombre y de la sociedad
existen y tienen sentido. Si los actores fueran conscientes y capaces de
hablar de lo que hacen tal como lo hacen, conscientes y capaces de hablar
de lo que saben, los investigadores en ciencias sociales no tendrian ni rol
ni funcién social especifica: buenos instrumentos de grabacién bastarian
entonces para constituir un stock de saberes verdaderos sobre el mundo
social.

Pero para salir del simple postulado (y de la mera creencia) filoséfico
de la “no conciencia” de los actores acerca de sus précticas y de sus sabe-
res, voy a esforzarme por situar en el funcionamiento del mundo social

" 1. Desarrollo esta teoria de la accién en L'Homme pluriel, op. cit.

2. Es obvio que cualquier actor (nunca reductible a un “autémata”), la mayor
parte de las veces es globalmente “consciente” de lo que hace (“sabe” que esta
ensefiando, comiendo, cocinando, leyendo o escribiendo), pero no puede ser
“consciente” de todo lo que hace, de la forma en que lo hace, del conjuiito de
gestos, saberes y saberes-hacer que pone a obrar en su actividad, etc. Actia sin

tener necesariamente conciencia de si como ser actuante. Acerca de este: purito,

véase J.-P. Sartre, Esquisse d’une théorie des émotions, Paris, Hermann, 1995,
pags. 39-42 [trad. cast.: Bosquejo de una teoria de las emociones, Madrid,
Alianza, 2005].
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las razones de esa frecuente “no conciencia” y de la no menos frecuente
distorsién entre lo que los actores hacen y saben, y lo que dicen hacer y
saber. Es que, después de todo, si nos queddramos en el orden de los pos-
tulados filoséficos o de los fundamentos antropolégicos no discutidos e
indiscutibles, encontrariamos tantos fildsofos de la conciencia como de la
no-conciencia (en su mayoria presentes por el lado de la tradicién feno-
menoldgica, de Husserl a Merleau-Ponty). Rigurosamente hablando, es
imposible zanjar cientificamente la cuestién a través de argumentos o
citas filoséficas. En el pequefio juego de oposiciones de autores o de tra-
diciones, seriamos fatalmente conducidos, con un poco de honestidad
intelectual, a terminar en empate. Uno puede entonces esforzarse en des-
componer el problema de la “no-conciencia” contextualizdndolo, es
decir, refiriéndolo a sus condiciones sociales de posibilidad.3

DE LO INNOMBRADO A 1O INSTITUIDO;
DE LO IMPLICITO A LO EXPLICITO

En primer lugar, hay pricticas y saberes que no son catalogados de
entrada, que no son clasificados como pricticas o saberes identificables
como tales; como mdximo, apenas si aprendemos a nombrarlos. Puede ser
obvio, pero siempre hace falta recordar que los actores pueden hablar
mucho mejor de lo que hacen y de lo que saben cuando tanto sus practicas
como sus saberes han sido designados, nombrados y distinguidos verbal-
mente dentro del conjunto continuo e infinito de précticas y saberes. Entre
la habilidad manual del artesano o del obrero que no necesariamente tiene
nombre y un corpus de saberes y de saberes-hacer como el que constituye
el saber médico, hay una gran diferencia. Cuando a unos y otros se les pre-
gunta lo que “saben” y lo que “hacen”, aquellos cuyos saberes o sus sabe-
res-hacer estdn objetivados (y por consiguiente claramente identificados
desde el punto de vista social, y nombrados con alguna autoridad) # ten-
dran mayor facilidad en “declarar” sus saberes y sus practicas.

Desde ese punto de vista, las practicas y los saberes se hacen mds visi-
bles y declarables en la medida que son claramente sostenidos por insti-

3. Sobre un punto -la diferencia entre lo que declaramos y lo que hacemos—
hoy es posible referirse al trabajo precursor de Irwin Deutscher titulado What we
say/What we do. Sentiments & Acts, Scott, Foresman and Compagny, Glenview,
Illinois, Brighton, Inglaterra, 1973.

4. Tal como lo recordaba Emile Benveniste, la auctoritas posee el poder de
“hacer existir”. Véase E. Benveniste, Le Vocabulaire des institutions indo-euro-
péennes. 2. Pouvoir, droit, religion, Paris, Minuit, 1979, pig. 143.
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tuciones. Cuanto mas ligados estan la practica y el saber a tiempos y luga-
res especificos, relativamente auténomos, son mas visibles y designables
como tales. Por ejemplo, si en el continuo de actividades se recortan sin
dificultad las “précticas laborales”, es porque existen fébricas, oficinas,
empresas, etc., es decir, lugares y tiempos que autonomizan y con ello
hacen visibles esas practicas. De igual manera, si hoy es ficil hablar de
“practicas de esparcimiento” (por més que en la historia no haya sido
siempre asi, y el fenémeno siga siendo variable segin el grupo social de
pertenencia), es porque el mundo social separd tiempos y lugares especi-
ficamente consagrados a tal efecto (horas cotidianas por fuera de la jor-
nada de trabajo o dias no laborables que permiten frecuentar clubes o
gimnasios, parques de entretenimiento, centros o asociaciones culturales,
clubes vacacionales, etc.).

Si se le pregunta qué hizo entre las ocho y las doce de ese dia, y el
encuestado responde: “Estaba trabajando”, eso no quiere decir que todo
lo que efectiva y realmente hizo dentro de ese horario hayan sido estric-
ta y exclusivamente “pricticas laborales”. Pero definird su actividad a
través de lo oficial y explicito. Sélo después de muchas otras preguntas
mis precisas evocaré eventualmente el he::ho de haber tenido un suefio en
vigilia relativo a sus préximas vacaciones, conversaciones informales con
sus compaieros de trabajo, momentos en aue ley6 el diario, fotocopié o
llené formularios personales, etc. Algo de lo mds natural, ¢no? Y sin
embargo ese principio de borramiento de algunas actividades (no tan ofi-
ciales) es importante si se quieren enterizer los motivos de ciertos desfa-
sajes entre lo que los actores hacen y lo que dicen hacer cuando se les pre-
gunta qué hacen. De igual manera, si bien la escuela ensefia “francés”,
“matematica” e “historia y geografia”, los nifios no aprenden en la escue-
la dnicamente esos saberes oficiales. A veces aprenden a aburrirse en cla-
se, a hacer trampa, a seducir a sus compafieros o a poner a prueba la
autoridad dél docente. Segiin el registro en que los pongamos, los alum-

nos interrogados hablardn de sus experiencias de sociabilidad o, 2 la

5. Es sabido que una de las particularidades de los alumnos con dificultad
escolar es seleccionar los aspectos méds “externos” de la vida escolar colectiva
(disciplina, reglas o cadenas de actividades) y borrar las dimensiones cognitivas
cuando se les pide contar una jornada escolar. Ellos evocan “los aprendizajes
intelectuales y escolares a través de los programas, los comportamientos, las dis-
ciplinas vividas como formas institucionales en vez de ser pensadas como cuerpos
de saberes”, v creen que “aprender en la escuela es escuchar a los profesores,
levantar la mano antes de hablar, hacer los deberes, aprender las lecciones, apren-
der lo que hay que saber cuando se es estudiante, asistir a los cursos que se suce-
den a lo largo de la semana”, B. Charlor, E. Bautier y J.-Y. Rochex, Ecole et
savoir dans les banlieues et ailleurs, Paris, Armand Colin, 1992, pig. 148.
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inversa, de situaciones, pricticas y saberes oficiales.’ La versién de la rea-
lidad que se obtenga dependeré de la forma en que se/co.nduzca la entre-
vista y por lo tanto no hay continuidad natural de pricticas y saberes en
acto en sus “declaraciones”.5 ) i

Si se les pregunta sobre lo que “aprendieron” y sol?re sus sgb}zres N
los actores se referirdn con mds facilidad a todos los tiempos of1c1a,l§s y
explicitos de transmisién de saberes (la escuela y todo lugzg~ explicita-
mente frecuentado para aprender una actividad o para adquirir una com-
petencia: aprender danza, fotografia, di.l?ujo, etg) que a tgdo lo que
aprendieron sin saberlo (en la frecuentacién comun de situaciones recu-
rrentes de la vida familiar, amistosa o profesional). ‘

En general, conservamos en mente los saberes su.rgldog .de nuestros
aprendizajes explicitos y casi no sabemos hab!ar de d15posx§10nes cogni-
tivas, evaluativas, afectivas, y demas, Constrmda§ no conscientemente a
través de los lazos de interdependencia que nos vinculan a otros actores.
Puede ser tan facil declarar que sabemos leer, escribir y contar, o que
somos capaces de resolver una ecuacién de segundq grado, como tqu?bxen
puede resultarnos dificil nombrar las competencias y las d:s’p.oanone/s
construidas con independencia de cualquier dispositivo pedagdgico expli-
cito. En ciertas situaciones de socializacién, el nifio (y més tarde el adul-
to) es llevado a construir habitos, disposiciones, sgberes y saberes-hacer
en el interior de marcos socialmente organizados, sin que realmente haya
habido “transmisién” expresa (voluntaria, intencic?nal). N

Por eso, en muchas situaciones de aprendizaje m.fo,fmal de “()ﬁcxos? lo
que se “transmite” no es un “saber”, sino un “trabajo” o una (?xpenen-l
cia”, como bien lo demostraron Geneviéve Delb’os y PaEl Jorion en e
caso de los trabajadores de las salinas: “;Pero qué ve el nifio? AI‘ padrf y
la madre trabajando en la ciénaga. Ve gente trabajando, no ve sa"be.r 0
‘conocimientos’, ya sean éstos comunicadog o .al?sFr.actos, yen este u,l’tlmo
caso por un trabajo especifico”.” Idéntica invisibilidad de “saberes ??y
en la apropiacién de puestos de trabajo por parte de obreros poco califi-
cados de una empresa de fabricacién y montaje de aparatos ge refrigera-
cién.® Al escucharlos hablar de la manera en que in.gresaron’ brutalmen-
te”, sin preparacién alguna, a sus puestos de trabajo, podria creerse que

no se requiere ninguna competencia técnica, sino que sélo se trata de

6. Y se ve que la simple consideracién de esa discontinuidad aleja necesaria-
mente de las concepciones mads intelectualistas del actor y la accién. )

7. G. Delbos y P. Jorion, La Transmission des savoirs, Paris, MSH, 1984, pag.
128.

8. B. Lahire, La Raison des plus faibles. Rapport au travail, écritures domes-

tiques et lectures en milieux populaires, Lille, PUL, 1993, pags. 33-56.
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tener (o no tener) alguna disposicién pragmatica (“saber arregldrselas” o
“tener algo de buscavidas”). Cuando los saberes y los saberes-hacer no
son objetivados sino, al contrario, indisociables de los hombres (de los
cuerpos) que los ponen en accién, el aprendizaje se hace tinicamente por
mimetismo (ver-hacer/hacer como) y en relacién interpersonal. Lo impor-
tante es estar en lo que se hace y “no tener la cabeza en otra parte”.
Ningtn saber aparece entonces como tal y los propios obreros conside-
ran que el trabajo que hacen “n0 es complicado”.

Puede reiterarse el anlisis a propésito de muchas operaciones de socia-
lizacién (sobre todo familiares) donde los nifios encuentran, no contenidos
de saber de los cuales apropiarse, sino formas de actividad, hdbitos gestua-
les o lingiiisticos, etc. Desde luego, el nifio construye sus “estructuras cog-
nitivas” gracias a su insercién en esas multiples formas de vida social (y de
juegos de lenguaje), pero no se compromete en esas practicas para “apren-
der”, “acumular saber” o “construir saberes y saberes-hacer”.

Ademis, los nifios siempre pueden constituir disposiciones (morales o
culturales) “indeseables”, dado el lugar que ocupan en la configuracién
de las relaciones familjares de interdependencia, y sin que nadie lo haya
querido ni deseado. Angustias, complejos, desalientos o inhibiciones fren-
te a determinadas situaciones, baja autoestima, bloqueos mentales y sen-
soriomotores, relacién de ansiedad con algun tipo de tareas, etc., pueden
“transmitirse” y venir a enturbiar o dificultar otras construcciones men-
tales o corporales. En todos estos casos, se hace dificil hablar de realida-
des no sabidas, es decir, de realidades corporales y mentales que se cons-
truyeron sin que lo supiéramos.

MEDIOS Y FINES; ACTIVIDADES PRINCIPALES Y SECUNDARIAS

Se borran también con bastante facilidad todas las microprécticas o
todos los microsaberes que entran en los marcos mas amplios de las prac-
ticas o de los saberes. Muchas veces, a esas micropracticas y esos micro-
saberes se los considera medios para alcanzar otros fines, elementos
secundarios y anexos en el marco de actividades consideradas principa-
les: por ejemplo, cuando el encuestado declara haber cocinado y no haber
leido una receta de cocina o cuando dice haber armado un mueble y no
haber leido un folleto con las instrucciones es porque en ambos casos la
actividad de lectura se entiende como un medio para alcanzar un fin (pre-
parar la comida, armar un mueble) y por lo tanto tiene estatuto de micro-
actividad secundaria en el seno de una actividad principal.’ Lo mismo,

9. Una encuestada declaraba comprar algunas revistas de cocina y jardineria,
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cuando un encuestado declara “haber ido a trabajar”, es muy raro que
relate espontaneamente que una vez al volante cambié x cantidad de
veces de velocidad, que aceleré y cantidad de veces, que frené z cantidad
de veces, que se detuvo en la luz roja, escuché la radio y pens6 cdmo
transcurriria la reunién de trabajo prevista. Queda claro que la visibili-
dad de un saber, de una experiencia o de una practica no depende sélo de
su grado de legitimidad, sino también de su estatuto y de su modo de
insercién en el curso de la accién.

A la pregunta “;qué hizo usted...”, los actores raramente responden
describiendo al detalle sus multiples y, en definitiva, innumerables activi-
dades, y por lo general se conforman con mencionar los grandes conti-
nentes y los principales tiempos: levantarse, tomar el desayuno, darse una
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tdcito de las grillas de entrevista consistente en hablar de las préacticas de
lectura y de escritura insertas en el marco de las diferentes actividades de
la existencia cotidiana (compras, viajes, relaciones familiares o amistosas,
economia doméstica, cocina, arreglos domésticos menores, televisién,
etc.), muchas veces es roto por algunos encuestados (sobre todo en sec-
tores populares) que no logran autonomizar esas pricticas: si el tema es
la lista de mandados, terminan hablando de compras y gustos alimenta-
rios en forma auténoma; si se trata de la lista de elementos provistos por
la escuela que los nifios tienen que llevar a clase, operan un deslizamien-
to desde el escrito a la realidad de la clase, comentando el acontécimien-
to; si se plantea el caso del programa de televisidn impreso, hablan de los
programas televisados. De ser asi, el sociélogo debe recentrar las palabras

de los encuestados sobre las practicas (de escritura y de lectura) habi-
tualmente no sefialadas en ese tipo de situaciones. Que algunos de los
encuestados rompan el pacto, y que el encuestador esté obligado a volver
a llevarlos al tema de los actos de lectura y de escritura, muestra cierta

ducha, prepararse, salir para el trabajo, trabajar, almorzar, trabajar, salir
del trabajo, volver a casa, etc. No entrarin en detalles acerca de sus acti-
vidades, a menos que el interrogatorio los obligue a profundizar en ello,
es decir, a cambiar el foco del objetivo: describir qué consumieron en el

A

=
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desayuno, decir con precisién por dénde empiezan y por dénde terminan,
si leen el diario o cualquier otra cosa durante ese tiempo socialmente atri-
buido al “desayuno”, si lo aprovechan para hablar con su mujer y sus
hijos, y de qué, etcétera.

Por eso, el sociélogo que estudie las pricticas “comunes” (entendidas
como “no literarias”) de escritura y lectura debe luchar constantemente
contra los primeros recortes de las actividades sociales que tienden a
borrarlas y hacerlas invisibles a los ojos de quienes las ejecutan: se trata
de micropracticas de corta duracién que entran en caracter de activida-
des secundarias en marcos de actividad sociales més amplios (actividades
insertas en otras actividades) y que son medios que forman parte de la
realizacién de fines extraescriturales.!® Aun cuando las preguntas estén
cuidadosamente centradas en practicas de escritura y de lectura, el pacto

“no para leer” sino “para hacer cosas”. Para ella (licenciada en literatura clasi-
ca), “la verdadera lectura” es la lectura de novelas y ensayos que se basta a si mis-
ma, que hace.que se lea “por leer” y no por razones (fines) extratextuales. Véase
B. Lahire, Transmissions familiales de Pécrit et performances scolaires d’éléves de
CE2, Informe de investigacién, Ministerio de Educacién y Cultura, DRED,
PPSH/Rhéne-Alpes, septiembre de 1995.

10. B. Lahire, “Pratiques d’écriture et sens pratique”, en M. Chaudron y F. de
Singly (comps.), Identité, lecture, écriture, Paris, Editions BPI/Centre Georges
Pompidou, Erudes et recherche, 1993, pags. 115-130 y “Ecrits hors Ecole”: la
réinterrogation des catégories de perception des actes de lecture et d’écriture”, en
B. Seibel (comp.), Lire, faire lire. Des usages de ’écrit aux politiques de lecture,
Paris, Le Monde Editions, 1995, pags. 137-155.

resistencia respecto de esa disociacién de las pricticas lingiiisticas con
relacién a los dominios de prictica en cuyo seno se inscriben.

PRACTICAS Y RELATOS DE PRACTICAS

Mediante el uso de las estructuras narrativas que (habitual y cultural-
mente) tienen a su disposicién, por lo geaeral, los encuestados hablan de
las cosas que hacen (“en general, hago esto y lo.otro...”), sin entrar en
detalles técnicos o en las modalidades concretas de sus practicas. Es mas
facil que digan “qué hacen” y no “cémo lo hacen”, borrando con bas-
tante sistematicidad los “detalles”, es decir, los aspectos que consideran
secundarios con relacién a la intriga principal. Sean o no conscientes de
ello, pesa en ellos la coercién narrativa de la seleccién de lo “principal”
y lo “secundario”:!! si quiere ser “comprensible”, el narrador siempre
debe organizar su discurso a partir de una linea de intriga principal y
dejar de lado los elementos que considere demasiado anexos.

A los fines del informe verbal de sus actividades y experiencias desti-
nado a otras personas, la coherencia narrativa puede llegar a destruir lo
que hace a la légica (prictica) de las practicas, sobre todo desde el punto
de vista de su encadenamiento, de su sucesién real en el tiempo.
Cualquier observador que disponga de medios de objetivacién de las
practicas puede comprobar que los actores estin tomados continuamen-

11. B. Lahire, “L’architecture des textes”, Culture écrite et inégalités scolai-
res, op. cit., pigs. 243-284,




144 EL ESPIRITU SOCIOLOGICO

te en numerosas actividades que se superponen, se cortan o se entremez-
clan. Cuando se les pide que digan lo que hicieron o vivieron, en la mayo-
ria de los casos los encuestados realizan (sin saberlo) una formidable abs-
traccién destinada a poner en orden y en forma una experiencia compleja
y hacerla “comunicable”.

Hay dos experiencias que permiten tomar conciencia del caracter rela-
tivamente arbitrario y opaco del trabajo de puesta en forma simbbélica
que cominmente supone dar forma de relato: que los nifios con grandes
dificultades escolares no respeten esas formas de relato y la ruptura lite-
rariamente buscada por algunos novelistas que, haciendo uso de este
recurso, consideran que muestran el aspecto convencional de las estruc-
turas narrativas convencionales en que se basa la gran mayoria de las
obras de ficcién.

Relatos de nifios de sectores populares

Cuando en el transcurso de una entrevista se le pide a un alumno de
segundo grado que diga lo que hace por la tarde al volver de la escuela,!?
ese requerimiento que parece tan sencillo supone en realidad que el nifio
sepa ubicarse en el registro de lo recurrente, lo regular, lo habitual o lo
general: (“En general, tomo la merienda, después hago los deberes, des-
pués me pongo a jugar, después como y me acuesto a las...”) y que por
lo tanto adopte una actitud hasta cierto punto “teérica” y clasificatoria
respecto de su propia experiencia. Ahora bien, algunos no logran “soste-
ner” ese tipo de registro y desarrollan discursos relativos a hechos parti-
culares, contados en pretérito perfecto y que comportan detalles no
correspondientes al tipo de discurso esperado: (“Un dia, yo estaba con
Fulano, y pasé una cosa asi, asi, y asi...”).13

Los relatos orales y escritos por nifios pertenecientes a sectores popu-
lares urbanos y escolarizados en la escuela elemental son especialmente
estigmatizados por la institucién escolar.!* Esos relatos de acentos invo-
luntariamente faulknerianos, sin cronologifa ni caida final que permitan

12. Fue lo que hice ante treinta nifios en el marco de un estudio que dio lugar,

., . . RO . 3.
a la redaccién de un informe de investigacién (“Les Raisons de Pimprobable

‘Heurs’ et ‘Malheurs’ 3 ’école élémentaire d’enfants de milieux populaires”,

Informe de fin de la investigacién, FAS, Distrito Rhéne-Alpes y MAFPEN, mar
zo de 1993) y luego a la publicacién de Tableaux de familles, op. cit.

13. Véase el 4° Retrato: “La situation difficile du ‘petit dernier’”, en B. Lahire,

Tableaux de familles, op. cit., pigs. 91-98.
14. B. Lahire, Culture écrite et inégalités scolaires, op. cit., pags. 243-284.

Bernstein, especiali 16 6di ingi

. 'd’ y p ,xe_ihsta en;ducacxon, llamaba “cédigo restringido” era
;ncapacx ad de circunscribirse a un tema definido d
o cual facili izacié i i i6

lo, ta la desorganizacién del contenido de la informacién” .16
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“el cierre’l de la historia sobre ella misma; relatos repetitivos que alter-
nan extrafiamente “tiempos del discurso” (presente, pretérito perfecto
pretérito imperfecto, futuro) y “tiempos del relato” (pasado simple re»’
térito imperfecto, pretérito pluscuamperfecto),!5 que comportan nLll;’lEI’O~
sos implicitos acerca de los personajes, los lugare

y ' s y los momentos en que
se desenvuelven las acciones ¥y que no se concent

: elven | ran en un acontecimien-
O en particular sino que muestran una serie de acontecimientos sin vincu-

los explicitos entre si, que al oido escolarmente formado le resultan rela-
tos confusos, incomprensibles e inconexos. (
El hecho de que a una porcién del alumnado de sectores populares le
.resulte dificil concentrarse en un acontecimiento o hecho particular
mFroducir o terminar su discurso, utilizar caidas formales (es decir terj
minar la historia no sélo sobre el final “real” de una accién (“fina’l del
dla”, f‘,de las vacaciones”, “de la pelea”, sino de un final que desanude la
Sttuacion narrativa), con frecuencia hace que él oyente o el lector escola-
rizados se pregunten adénde quieren llegar esos nifios y por qué cuentan
una historia tal.
Sus .relatos no estan construidos como pequefios universos auténomos
de sentido que a la vez incluyen explicitamente la indicacién precisa de
Luga@s, f’nomentos, personajes, objetos y el hilo conductor que brinde el
motivo” por .el cual se cuenta la historia (lo cual demandaria centrarse
€0 un acontecimiento y no inventariar hechos raramente enunciados en
orden cronolégico, sino muchas veces en funcién de recuerdos, evocacio-
nes y asociaciones de ideas). Esos relatos no tienen Ja “forma’correct'a”
es dgcir, la coberencia escolarmente esperada, e inevitablemente se lo;
percibe como relatos informes, incoherentes, incomprensibles. .
Esos discursos presentados en forma de yuxtaposiciones no explicitas
de hechos, que a su vez no son explicitos desde el punto de vista, entre
otros, de los lugares, momentos, personajes y objetos, invitan a p;egun-
tars’e por su “razén de ser” (la yuxtaposicién hace que no exista ninguna
razon para que el discurso se detenga ahi donde el alumno decide termi-
n_arlo), fueron considerados por muchos investigadores como caracteris-
ticos de relatos producidos en la escuela por al :

i umnos de sectores popu-
lares. Una de las particularidades de lo que P

el socidlogo inglés Basil
((Ia
urante un enunciado,

15. H. Weinrich, Le Temps, le récit et le conunentaire, Paris, Seuil, 1973 y E.

Benvenist ¢ nguisti 2126 1 i
1932?“15 e, Problémes de linguistique générale, Paris, Gallimard-Tel, tomo I,

16. B. Bernstein, Langage et classes sociales, Paris, Minuit, 1975, pag. 40.
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. Si bien ningin acto de palabra puede realizarse sin presupuestos ni
implicitos, como lo recuerda Erving Goffman,!7 la escuela exige que el
alumno hable y escriba precisando los momentos, los lugares, los perso-
najes, los objetos y las acciones, a fin de que lo que diga pueda ser enten-
dido por cualquier persona que no sepa nada de su pasado y del contex-
to de enunciacién inmediato. Numerosos relatos orales de alumnos de
sectores populares presuponen gran cantidad de cosas: la presencia de un
auditorio en un contexto inmediato y el conjunto de las experiencias o los
saberes mas o menos compartidos por el auditorio. Las modalidades de
sus discursos, en ocasion del relato, resultan de todos esos presupuestos
a la vez. Cada fragmento de discurso cobra sentido con relacién a una
situacién pasada o con relacién a una situacién imaginada y en una situa-
cién inmediata de enunciacién (uso de gestos, mimicas, entonaciones,
deicticos). Es por hacer referencia a lo anterior ~lo visible inmediato, el
pasado compartido (o utilizado como si se lo hubiera compartido), el
saber compartido (o supuestamente compartido)~ que el discurso puede
funcionar por pequefias pinceladas aparentemente sin relacién entre si
(“los pensamientos enhebrados como perlas” de los que habla Bernstein)
y que no hacen sino indicar, evocar, tocar ligeramente tanto por la mimi-
ca, el gesto, la entonacién, la onomatopeya como por el verbo.
Subrayando las “elipsis” y “sobreentendidos” propios del lenguaje
hablado, Joseph Vendryés escribia: “Lo que caracteriza el lengﬁaje habla-
do es que se limita a poner en valor las cimas del pensamiento; éstas emer-
gen solas y dominan la frase, mientras que las relaciones légicas de las
palabras y los miembros de las frases entre si o bien estin marcadas en for-
ma incompleta con el auxilio, si cabe, de la entonacién y del gesto, o bien
no estan marcadas y deben ser suplidas por la mente”.1® Los diferentes
enunciados verbales que componen los relatos escolarmente sancionados
son como las infimas partes visibles de icebergs cuya mayor parte perma-
nece invisible, presupuesta. Mientras se ignoren las partes sumergidas de
los icebergs (la situacién més global, el pasado, la experiencia vivida, etc.),
y se busque una coherencia formal, interna entre los elementos del len-
guaje (las pequefias partes emergentes del iceberg), sélo podréa verse
“pobreza”, “incoherencia”, incluso “patologia” en esos discursos.

Véase también S. Michaels, “Narrative presentation: an oral preparation for lite-
racy with the first graders”, en The Social Construction of Literacy. Studies in
Interactional sociolinguistics 3, Universidad de California, Cambridge University
Press, 1986, pags. 94-116.

17. E. Goffman, Fagons de parler, Paris, Minuit, 1987, pags. 205-271.

18. J. Vendryes, Le Langage. Introduction linguistique & I’bistoire, Paris,
Albin Michel, 1968, pig. 168.
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William Faulkner y la actualizacidn de la ficcién narrativa

Por el lado de la literatura, y siguiendo la estela de James Joyce,
William Faulkner propone una escritura caracterizada por sus frases ina-
cabadas (“Quentin, dice mam4, ten cuidado con... —Pero si, por supues-
to, dice Dilsey”),!% sus implicitos (los lugares no indicados, los persona-
jes designados por pronombres, etc.),?? sus series de acciones sin otra
transicién que los “y” y los “luego” (cldsicamente estigmatizados por la
escuela) y en un orden no forzosamente o demasiado cronolégico.?
Faulkner reencuentra también mediante su trabajo de escritura las analo-
gias précticas, recordando, a la manera de Proust, que el presente de una
historia est4 siempre prefiado de todo el pasado reactivado por la analo-
gia de las situaciones (una palabra, un ruido, un gesto o un perfume que
hacen reencontrar sensaciones pasadas: por ejemplo, cuando Benjy oye,
en boca de unos jugadores de golf, la palabra caddie, vuelven a la super-
ficie todos los sentimientos que tenia respecto de su hermana Caddy.??

Faulkner juega con lo implicito, con el encastre de acontecimientos, de
historias mds o menos homélogas, y recupera asi las relaciones practicas
con el mundo, la sucesién de los “hacer” y de los “decic” en un orden
que, privilegiando el desarrollo efectivo de las acciones por sobre su pues-

19. W. Faulkner, Le Bruit et la Fureur, Paris, Gallimard-Folio, 1988, pig. 29
{trad. cast.: El ruido y la furia, Madrid, Alfaguara, 2006].

20. “Yo habia olvidado el vaso pero podia manos pueden ver dedos refresca-
dos por el cuello de cisne invisible donde no se necesita el bastén de Moisés el
vidrio buscar a tientas atencién a no martillado en el cuello fresco y liso marti-
llado frescor en el metal el vaso lleno, desbordando sobre los dedos suefio volca-
do con el gusto de suefio en el largo silencio de la garganta”, ibid., pags. 207-208.
En su prefacio de 1937, el traductor francés, Maurice Edgar Coindreau, propo-
nia leer de la siguiente manera ¢! inicio de este pasaje que pone cn escena a
Quentin levantindose de noche a beber un vaso de agua: “Mis manos pueden ver,
mis dedos son refrescados por el cuello de cisne invisible donde no es necesario el
bastén de Moisés para hacer brotar el agua. ;Dénde esta el vaso? Tengo que bus-
carlo a tientas. Cuidado con no hacerlo caer del estante, etc.”, M. E. Coindreau,
“Préface”, op. cit., pag. 15.

21. Tal como escribe Pierre Bourdieu: “Las investigaciones en apariencia mis
formales de Virginia Woolf, de Faulkner, de Joyce o de Claude Simon me pare-
cen hoy mucho mds ‘realistas’ (si esta palabra tiene algiin sentido), mas verdade-
ras antropolégicamente, més cercanas a la verdad de la experiencia temporal,
que esos relatos lineales a los que nos habitud la lectura de novelas tradiciona-
les”, P. Bourdieu, Réponses. Pour une anthropologie réflexive, Paris, Seuil, 1992,
pag. 179, ' -

22. W. Faulkner, Le Bruit et la Fureur, op. cit.
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ta en coberencia narrativa, da sensacién de incoherencia, de confusién.
En efecto, el autor describe las acciones tal como éstas se le aparecen al
personaje que las vive, lo cual le confiere a la situacion un aspecto total-
mente deshilvanado (una palabra es “cortada” por una accién que tiene
lugar al mismo tiempo, y luego contintia). La descripcion de la sucesién
de actos y palabras mis cercanas a su cronologia efectiva (como lo haria
un analista de conversacion o un etnografo de gran precisién) da a leer
un texto cuya coherencia habitual se deshace. Faulkner arroja luz sobre
el caracter arbitrario de las estructuras narrativas cldsicas, sobre todo
escolares (con principio, desarrollo y final), que suponen elegir un solo
hilo conductor, la organizacién textual de un acontecimiento principal
(por eso las recomendaciones y evaluaciones escolares de tipo: “No per-
derse en detalles”, “hablar de una cosa por vez”, “no saltar de un tema
a otro”, entre otras). Las rupturas faulknerianas con relacién a las estruc-
turas convencionales de la narracién fuerzan la reflexion sobre los prin-
cipios de puesta en coberencia lingiiistica del mundo social.

El autor pone en evidencia las estructuras temporales que muchas
veces son las que usamos en la vida cotidiana. Y, a través .de su trabajo

sobre la forma literaria, da cuenta del incesante pasaje (sin ruptura o

transicién formal en su escritura) de un acto a otro, de un acto a una
palabra, de una palabra a un acto, de una palabra a otra (actos y pala-
bras que se superponen aun sin estar atados por ningun lazo narrativo),
que hacemos dia a dia como si nada. Pero llevandonos a encontrar extra-
fia su escritura, molestando nuestras estructuras perceptivas, Nuestros
principios habituales de puesta en coherencia de Jos acontecimientos,
Faulkner vuelve, al mismo tiempo, extrafia la ingenua sensacién consis-
tente en ercontrar normales y bien fundadas las ficciones narrativas que
aprendimos, de cierta manera, contindonos a nosotros mismos bajo el
efecto socializador de la escuela y de las muchas lecturas que hemos
hecho. A través de la difusién de esas estructuras narrativas (pero tam-
bién, y maés lejos en el sistema escolar, de las estructuras disertativas,
argumentativas, retoricas o l6gicas), de esos principios de puesta en cobe-
rencia o de puesta en forma del mundo que la escuela intenta garantizar
sancionando a quienes no usan las formas esperadas, lo que de algun
modo se mantiene es el orden simbélico.

Como los relatos de los nifios de sectores populares, pero en un lugar
muy distinto del espacio social y ademas con legitimidad literaria,
Faulkner impugna los principios de coherencia narrativa que pasaroh ‘al
orden de lo “natural”, de la evidencia. El hace aparecer asi el caractef
artificial de lo que habitualmente pasa por ser la manera de presentar ‘f,li)(
réal mismo”. T

!
Con mucha finura e inventiva literaria, Faulkner logra encontrar for;

mas de decir de otra manera el curso del mundo, de volver ajenas a noso-

1982, pag. 466.
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tros mismos las estructuras narrativas convencionales y de recordarnos

que entre el orden del “hacer” y el orden del ©
- 1 del “relato del hacer” ha
gran distancia,?3 Y

PERROS MAS “PERROS”...

.En cada dominio de practicas existe siempre un polo mds “represen-
tatlvo’j de ese dominio que los otros, un polo en el que se piensa pen for-
ma mas espontanea cuando se evoca el dominio y que por eso mismo
impide ver el resto del dominio. Luc Boltanski mostré que en el momen-
to de formacién del grupo, los ejecutivos més “ejecutivos” eran aquellos
;qu[c: poseian las propiedades sociales més escasas y distintivas (diploma de
G o miosmilicn enes  Moneedun oo o i, public
ticamente mas re;)’résentqtivos de em'sro i “Es etci) L esmdl's-

S 3 e ellos: “Es posible mostrar facil-
mente que, asi como existen ‘rojos’ mas ‘rojos’ y ‘perros’ mas ‘perros’ que
01ros, no todos los ejemplares formalmente incluidos en la categoria ‘eje-
cutivo’ constituyen de igual grado ‘buenos ejemplos’ de la categorf;” l]“

Los .efectos de enmascaramiento de una parte de las prééticas debi;ﬂos
a lf:'l gxxstencia de précticas-pantalla son también visibles en materia de
prac/u;as del escrito. Asi, en las representaciones comunes, la escuela
logré imponer su conc?pcién de lo que es “leer” y lo que es “escribir”. Y
porque la escuela creé la equivalencia entre los términos “escribir”

redactar” es que hoy algunos encuestados sélo pueden entender la re}j
gunta: “¢Usted escribe?” como “;usted redacta textos?” ubicandg el
campo de respuestas del lado de las letras, los textos Iiterar;os o e} diario
intimo. Ahpra bien, la mayoria de las escrituras caseras (listas, notitas
recordfltorms o cuadernos de gastos) son escrituras atextualesJ y en‘lf:
mayoria de las veces desprovistas de toda sintaxis (en todo casoﬂ i‘nsertacs
lc{n mas amplios marcos de actividad). Tampoco es casual que lecturas no
iformativas, sean totslmente omitdns pot oo vammesacon oer 58 ©
! as por los encuestados si no se pro-

cura fe;catarlas a través de preguntas especialmente concebidas con tal
propésito.S Imperceptibilidad de esas practicas como “verdaderas préac-

23. Y eso, aun cuan “r i
» aun do el “relato del hacer”, en tanto préctica, sea, por
supuesto, también €l del orden del “hacer”.

24. L. Boltanski, Les Cadres. La formation d'un groupe social, Paris, Minuit
2 3

t ZSd A~M Cha{tler,'J‘. Debayle, M.-P. Jachimowicz, “Lectures pratiques et lec-
ures déclarées. Réflexions autour d’une enquéte sur les lectures d’étudiants en
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ticas de lectura”, inmemorabilidad y, también, indeclarabilidad en oca-
sion de encuestas culturales. Abrir un libro de fisica para hacer un ejerci-
cio, no es leer; “releer” una clase para rememorarla o, llegado el caso,
para aprender de memoria determinados pasajes, no es leer; seguir las
indicaciones del folleto indicativo de un electrodoméstico, no es leer; tejer
siguiendo las consignas de una revista especializada, no es leer; observar
horarios de 6mnibus/trenes en el tablero de la estacién, no es leer; mirar
nombres de calles o publicidades mientras viajamos en auto o en émni-
bus, no es leer, y asi sucesivamente. La escuela llama “lectura” a los actos
de lectura ubicados en el marco de la ensefianza de la lengua, pero deja
de llamarlos asi cuando se trata de ensefianza de matematicas, de histo-
ria y geografia o de tecnologia.

Un minimo de reflexividad sobre las encuestas concernientes a las lec-
turas estudiantiles?® muestra claramente, por ejemplo, que los estudian-
tes mas “literarios”, aquellos que con mayor frecuencia que los demas
leen libros in extenso, son los més favorecidos por ese tipo de encuestas:
el formato (tipo y uso de impresos) de sus lecturas es el que mejor se pres-
ta a rememoraciones acerca de la cantidad de horas dedicadas a leer en
la semana o el niimero de libros leidos. En cambio, los lectores mas “cien-
tificos” y algunos otros del mismo tipo, son los peor ubicados en las
entrevistas para hacer aparecer en las encuestas la especificidad de su
modo de lectura, que no corresponde al formato clasico (el libro de fic-
ci6n legitimo que se lee de principio a fin, a lo largo de varios dias, con
secuencias de lecturas lo suficientemente largas como para ser identifica-
bles y del que puede hablarse con amigos después de haberlo leido).
Sabiendo que hoy los nuevos “herederos” tienen un perfil mas bien “cien-
tifico”, es asombroso ver que sigan obsesionados (y dominados) por
representaciones de “lectura literaria” tan alejadas de sus propias practi-
cas. Efectivamente, tal como estan las cosas, la lectura entrecortada, dis-
continua, informativa, documental, rdpida, técnica, etc., etc., a ojos de la
mayor parte de los comentaristas-letrados, como también de quienes tie-
nen esas practicas de lectura, parece ser una “infralectura”, una “sublec-
tura” o una “no lectura”.

Si verdaderamente se quiere acceder a las prdcticas de lectura estu-
diantiles, se debe constatar la imposibilidad de atenerse a sus primeras
declaraciones, que ademds, en ciertos casos, “les juegan en contra”.
Entender que “lo que dicen de lo que hacen y de lo que saben” depende

IUFM ([Instituto Universitario de Formacién Docente], en E. Fraisse (comp.), Les

Etudiants et la lecture, PUF, Politique d’aujourd’hui, Paris, 1993, pags. 73-98.
26. Véase B. Lahire, “Formes de la lecture étudiante et catégories scolaires de

Pentendement lectoral”, Sociétés contemporaines, N° 48, 2002, pags. 87-107.
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fuertemente de las categorias de percepcién (y designacién) que hayan
interiorizado en el curso de su socializacién (sobre todo familiar y esco-
lar) significa estar en condiciones de imaginar preguntas que realmente
los ayuden a hablar de lo que hacen y saben.

LOGICAS METADISCURSIVAS Y LOGICAS PRACTICAS

Es posible haber aprendido maneras de decir o de pensar que en apa-
riencia nos permitan hablar de nuestras practicas, aunque sea en forma
totalmente inadecuada. Por eso, son pocas las instituciones transmisoras
de saberes que no acompaifien el trabajo sobre los habitos, y por ende
sobre los cuerpos, con un trabajo de “transmisién” de marcos discursi-
vos, ideolégicos (discursos oficiales y temas de discurso prefabricados).
Por ejemplo, reconocemos a los profesores de escuela recién recibidos en
el hecho de que, con el mayor candor, pueden emitir discursos sobre sus
précticas sin vinculos con sus practicas pedagdgicas efectivas. Ese tipo de
discursos contiene todos los lugares comunes pedagdgicos de uso actual
(i.e. “el nifio en el centro del sistema”, “la autonomia del nifio”, “el des-
cubrimiento de las reglas por parte del nifio”) que pueden estar total-
mente desconectados de las practicas reales.

Todo pasa como si las ideologias pedagdgicas o los discursos oficiales
vivieran una vida paralela, auténoma y sin gran relacién con las practi-
cas pedagdgicas en acto tal como pudiera discernirlas un observador
externo: disposiciones a creer y disposiciories a actuar relativamente hete-
rogéneas (y, en ocasiones, francamente contradictorias) pueder cohabitar
dentro de un mismo individuo.2” Sélo que esos discursos sobre el oficio
no se articulan tanto a esas practicas (practicas del oficio) como a précti-
cas identitarias colectivas: y de hecho sirven més para crear y mantener
la ilusién de comunidad o de identidad colectiva (a veces generacional)
que para orientar efectivamente las practicas de clase. Tomarlos al pie de
la letra, tomarlos por lo que pretenden ser (y decir) de buenas a primeras,
es errarle a su verdadero contexto de pertinencia?8 y, por eso mismo, a la

27. B. Lahire, Portraits sociologiques, op. cit.

28. El antropélogo Jean Bazin escribia a propésito de observadores total-
mente externos, que viendo un partido de fiitbol ubicados junto a otros especta-
dores, quisieran entender de qué se trata: “Puedo solicitar de ellos no sélo infor-
maciones sobre lo que hacen, sino comentarios interpretativos, apreciaciones,
juicios de valor. Pero explicarle a un tercero todo el interés del fiitbol no es asis-
tir a un partido, ni tampoco comentarlo por radio, es jugarlo. Es otra accién, no
es el sentido de la primera. Y si emitieran un discurso sobre deportes o religién,
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verdadera funcién que cumplen. En casos asi, constatas una dl(fjerf(.an‘qa o}
una contradiccién entre los-discursos y las practicas, es, en definitiva,
sefialar la existencia de una doble realidad de la cual lqs actores no son
conscientes: los discursos que sostienen y que prestlmlblefrlmgnte ltor)nig
por objeto las précticas del oficio (mgnergs de.lla(;ﬁl” profesionales o
realidad remiten a muy distintas pricticas {identitarias); por su p?rte, :
practicas del oficio no necesariamente tienen palgbras y marcl:os d 1§curs::~1
vos para decirse en la forma mas adecuad.a posible. I;or ta rr}oilvvg;be
sociélogo tiene un rol particu.larmentcf d.ellcado que ese.r?%erllizziad che
ayudar a los practicantes a decir sus practicas con la mayor fideli

que realmente son.

EL TRABAJO DEL SOCIOLOGO

Frente a los diversos tipos de problemas que acabo de evoccai-r, allggnos
sociélogos tenderian a encerrarse en la idea de una fractura radica ;13 1(:5
ductible entre “lo que se hace” y “lo que se dlC(? de lo que se i .
Podrian deducirse entonces dos variantes: 0 que ninguna encuesta basa-
da en declaraciones de pricticas o relatos de experiencias .(enFEievC;stas ci
cuestionarios) es cientificamente pertinente (unai cierta radicalida etfn(;
grafica) o que inicamente son accesibles y estudiables las puestas en fop
ma discursivas y que ni siquiera vale la pena hacer otra cosa que ur} in od
me de los informes de sus actividades que hacen lqs acE‘ores, un re altzo el
relatos, una explicitacion erudiFa de puntos de vista comur}xes,. sor;iae]
segundo caso, seria posible conmderar’que s6lo una ffanome;o olgmconse-
{0 una sociologia comprensiva) podria haber extraido to asl asd e
cuencias l6gicas de la fractura entre el orden del hacer y e orden de
decir. Sin embargo, tanto en ésta como en mucha’s otras materias, slegmr
avanzando (aun sin certezas ni facilidades). es lo dnico que event(Lila Imig;
te puede conducir a encontrar nuevos caminos, nuevas mfz.llner'afs' le 1§eﬁ—
y de empezar a resolver los problemas. La cc?mprobacmn i 03(131 icay y
nitiva de la absoluta indisolubilidad de ese tipo d,e Problemas gya ato l0
tipo de perezas empiricas y dimisiones metodolo_gncas. Ahr?ra ien, en ti
practica del oficio de sociélogo, y con todas las {mperfecctones lq}‘le edsen
supone, se puede reducir considerablemente la” distancia entre el “or
del hacer” y el “orden del decir sobre el hacer”. . ) e

En primer lugar, cuanto’ mds se conoce el objeto, mds se aprende a

i i i ituacio
éste también tendria sus propias reglas, no va a ser el mlxsmo s;guncias sxtu” o
"~ C
nes, en familia o frente a un extrafio, etc.”, J. Bazin, “Questions de sens”,
bl
Enquéte, op. cit., pag. 33.
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conocer las preguntas que no se deben hacer y las que si se deben hacer
cuando se quiere observar o registrar algo mas que el simple juego o efec-
to de las categorias de percepcion dominantes. Puede imaginarse cual
seria el estado del conocimiento sociolégico sobre las practicas de escri-
tura si el investigador se conformara con la respuesta: “jAy, yo le tengo
horror a escribir!” a la (malisima) pregunta: “;Usted escribe?”.
Entrevistas que segin los encuestados deberian durar pocos minutos
(“Esto va a ir rdpido: jyo no escribo jamds!”), pueden durar horas... Lo
mismo con las pricticas de lectura, tantas veces evocadas a lo largo de
este texto, y que aparecen cuando se multiplican las preguntas precisas
sobre situaciones variadas (preferibles a las muy generales),

Después es posible ocuparse de elegir el lugar donde va a desarrollar-
se la entrevista, que puede ser determinante para hacer renacer (o poner
a buena distancia) las practicas efectivas. Por ejemplo, los docentes entre-
vistados en el aula estan en situacién favorable para hablar de sus préc-
ticas pedagégicas. Rodeados de todas las huellas de su actividad pedagé-
gica efectiva (cuadernos de los alumnos, fichas, afiches, entre otros),

. estin mejor dispuestos que en cualquier otra circunstancia, a hablar de

sus practicas profesionales cotidianas. _

En suma, cualquier diseiador de cuestionarios puede tener el cuidado
de omitir preguntas que lleven al encuestado a abandonar sus légicas
practicas y pasar a las I6gicas discursivas que utiliza cuando se trata de
una, presentacion mds “formal”, “piblica” u “oficial”. A la inversa de
una sociologia (muchas veces implicita) de los “valores”, las “represen-
taciones” y las “opiniones”, que sigue siendo abstracta en todo momen-
to de su préctica (entrevistas que recogen las cosas que los encuestados
“piensan”, las “opiniones” o “representaciones” de éstos sobre el tema
que preocupa al sociélogo, teoria que privilegia la “filosoffa” de los pri-
meros, sus declaraciones generales, explicitas y sin referencia a ninguna
situacién practica en particular), una sociologia que procure entender las
pricticas y saberes efectivos deberia poner la mirada, a falta de poder
observar directamente las précticas (sobre todo en el universo familiar),
en la enunciacién de situaciones, regulares o excepcionales, pero siempre
particulares. Se trata de hacer hablar a los encuestados de situaciones
practicas, no de pedirtles que “expresen sus representaciones”. Claro que,
una vez més, proceder asi supone un buen conocimiento previo de las
situaciones posibles.

El problema no reside entonces en ignorar lo que sabemos y hacemos,
sino en que no siempre disponemos de buenos marcos (conceptuales y lin-
glisticos) para hablar de lo que hacemos y sabemos. En ese punto es don-
de el sociblogo interviene utilmente, permitiéndoles a los actores recupe-
rar el dominio de lo que saben y hacen, anulando efectos de “marcos
erréneos”, categorias de percepcion pardsitas y recortes culturales habi-
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tuales que impiden descripciones adecuadas (entre una serie de descrip-
ciones virtuales posibles) de lo que se sabe y lo que se hace. Proponer
marcos mas adecuados, evitar y desarmar los efectos negativos de deter-
minadas categorias perceptivas o de las estructuras narrativas, ayudar al
encuestado a “parir” una experiencia que posee en situacién practica,
pero que comunmente no logra formular, es tarea del sociélogo que estu-
dia las précticas y sus légicas especificas.

Desde luego, los actores hacen lo que hacen y saben lo que saben
mejor que cualquier otro. Y sin duda son los mejor ubicados para decir
lo que hacen y saben. Pero raramente disponen de los medios de percep-
cién y expresién que les permitan brindar espontineamente esas expe-
riencias. Si esta bien hecho, el trabajo del sociélogo, que requiere del con-
curso y la confianza del encuestado, consiste en darle a este Gltimo los
medios para que diga cosas que, sin él, no encontrarian (o les costaria
mucho encontrar) su camino de visibilizacién.2? “Parto™, “mayéutica”,
“trabajo” (de rodeo, de astucia, de condicionamiento) sélo entendible si
se tiene en cuenta el efecto de filtrado de las estructuras culturales de per-
cepcidén y expresion. '

Tal como lo enuncié al comienzo, lo que se juega en estas cuestiones
es una teoria de la préctica, de la accién, del conocimiento y de la refle-
xividad. Si, como hacen algunos representantes de corrientes subjetivistas
en ciencias sociales, se pensara que “todo individuo es siempre el mejor
ubicado para poner a la vista sus propios saberes a través del informe y
la exposicién que hace de sus propias practicas”,3? no seria pertinente
entonces concebir la intervencién del sociélogo como un trabajo o una
construcéién complejas.

A decir verdad, el peor de los servicios que puede brindarsele a un
practicante (cualquiera sea) es hacerle creer que puede decir facilmente lo
que hace y que-estrictamente no existe ninguna diferencia notable entre
esos dos rdenes, haciendo caso omiso de todos los obstaculos culturales
(lingiiisticos, discursivos, institucionales, contextuales, etc.) que, objeti-
vamente, impiden que ese tipo de tarea enunciativa se lleve a cabo con
éxito. El “peor de los servicios”, porque la posicién, en apariencia mis
generosa y democritica, del socidlogo que les dice a los actores: “Ustedes
saben decir mejor que yo, y sin necesidad de que los ayude, lo que hacen

29. Un ejemplo de relacién de confianza y ayuda a la expresién de experien-
cias puede leerse en el excelente libro de Younes Amrani y Stéphane Beaud, Pays
de malbeur! Un jeune de cité écrit 4 un sociologue, Paris, La Découverte, 2001.

30. P. Pharo, Savoirs paysans et ordre social. L’apprentissage du métier d’a-
griculteur, Paris, CEREQ, 1985, pag. 17. Véase el capitulo 4 de este libro:
“Esplendores y miserias de una metdfora: ‘La construccién social de la realidad’™.
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y saben acerca del mundo”, en el fondo es lzf que xr}fngs respeta a C[]Uli-
nes en ocasiones pretenden no querer considerar “idiotas cultlura efsec:
Irrespetuosa (e irresponsable) por desconocer (o no queFe;‘l}{fr} ’rols ze e[
tos de negacion, silenciamiento, ceguera, postergacion o inhibici6 qt.Vas
mundo social (particularmente por medio de las categorias percepti
interiorizadas) ejerce, sin que ellos lo sepan, sobre los actores.




