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HABITUS, REFLEXIVIDAD Y LA REALIZACION DE CAPITAL
INTERCULTURAL: EL POTENCIAL (NO APROVECHADO) DE
LA EDUCACION INTERCULTURAL

Andreas Pollmann

La necesidad de apreciar una amplia gama de diferentes experien-
cias interculturales parece ser mas que obvia en el contexto de la
educacién intercultural. Sin embargo, en esta época, caracterizada
por la hegemonia de politicas educativas neoliberales, los conoci-
mientos interculturales socio-culturalmente menos dominantes y a
menudo mds coloquiales corren el riesgo de sufrir una continua
marginacién institucional y curricular. Para contrarrestar tales for-
mas de violencia simbdlica y para crear ambientes de ensefianza que
valoren un amplio rango de procesos de realizacion de capital inter-
cultural, la educacién intercultural necesita superar las nociones de
“mal babitus” y “buena reflexividad”, ya que estas desacreditan pre-
maturamente el valor del sentido practico de la gente, y al mismo
tiempo fracasan en problematizar la contingencia sociocultural de
sus capacidades reflexivas. En una apropiacion critica de la concep-
tualizacion de la agencia humana de Bourdieu, el presente articulo
subraya la reconciliacién entre la reflexividad y el habitus, con parti-
cular interés en los procesos de realizacién de capital intercultural y
el potencial (no aprovechado) de la educacion intercultural. Palabras
Clave: Archer; Bourdien, habitus; agencia humana; capital intercultural; edu-
cacidn intercultural; hegemonia neoliberal; reflexividad; reconocimiento
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Abstract: Habitus, reflexivity and the realization of intercultural capital. The
(unfulfilled) potential of intercultural education

Nowhere does the need to appreciate a diverse range of different intercultural experien-
ces appear more obvious than in the context of intercultural education. Yet, in times of
neoliberal hegemony over educational politics and policies, less socioculturally dominant
and often more colloquial funds of intercultural knowledge risk to suffer continued insti-
tutional marginalization and curricular obliteration. To counteract such forms of symbolic
violence and to create learning environments that value a wide range of processes of
intercultural capital realization, intercultural education needs to overcome ideas of "bad
habitus” and “good reflexivity”, for they prematurely discredit the value of people’s prac-
tical sense, while failing to problematize the sociocultural contingency of their reflexive
capacities. In a critical appropriation of Bourdieu’s conceptualization of human agency,
the present article highlights the reconcilability of reflexivity and habitus, with a particu-
lar interest in processes of intercultural capital realization and the (unfulfilled) potential
of intercultural education.

Keywords: Archer; Bourdieu; habitus; human agency; intercultural capital; intercultural
education; neoliberal hegemony; reflexivity; recognition.

1. Introduccién

No hay duda de que los agentes tienen una aprebhension activa del
mundo; no hay duda de gue construyen su propia vision del mundo.
Pero esta construccion se lleva a cabo bajo restricciones estructurales.

(Bourdien, 1989, p. 18, traduccion mia)

esde su concepcion, la nocion de habitus de Pierre Bourdieu

ha tenido una recepcion controversial entre los tedricos de la
agencia humana. Irénicamente, mientras que el concepto continta
inspirando a la investigacion creativa en todo el mundo, sus criticos
mas radicales e implacables siguen siendo tan repetitivos y predeci-
bles como siempre.! A menudo, y en forma desafortunada, el con-
cepto de habitus tiende a ser utilizado por sus detractores académicos
como una cita negativa para sus propias proposiciones teoricas. De
manera prominente, Margaret Archer —una de las representantes
académicas del realismo critico britanico— acostumbra delinear su
idea de diferentes tipos cognitivos de reflexividad humana en forma
antagonica a la nocion de habitus de Bourdieu (Archer, 2007, 2010,
2012).2

1 Lamayoria de los criticos mas implacables de la obra de Bourdieu llaman la atencién
principalmente por sus interpretaciones selectivas y superficiales de las contribucio-
nes conceptuales y empiricamente fundadas del prolifico socidlogo francés. La cri-
tica de Alexander (1995) sigue destacando como una tergiversacion particularmente
presuntuosa de las intenciones conceptuales de Bourdieu.

2 Margaret Archer distingue entre la reflexividad comunicativa, la reflexividad auté-
noma, la meta-reflexividad y la reflexividad fracturada (Atrcher, 2003, 2007, 2012).
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Vista desde la perspectiva Archeriana, la nocién de habitus no
constituye mas que un residuo conceptual anacrénico y obsoleto.
Sin embargo, este tipo de cuestionamiento radical del concepto de
habitus —de su raison d’étre, por asi decirlo— se vuelve posible sélo
desde una conceptualizaciéon problematica de la agencia humana
que concibe falsamente al habitus y a la reflexividad como dimensio-
nes esencialmente distintas y no relacionadas (Adams, 2006; Akram
y Hogan, 2015; Decoteau, 2015; Elder-Vass, 2007; Farrugia, 2013;
Farrugia y Woodman, 2015; Fleetwood, 2008; Sayer, 2010). Una di-
mension particularmente tragica de la ironia de tales dicotomias an-
tagbnicas, y que esta presente en la vision morfogenética de Archer,
alude a las fantasfas valorativas sobre el “mal habitus” y la “buena
reflexividad”.

Este articulo parte de las caricaturas de tipo Archeriano de habi-
tus y reflexividad como dos dimensiones irreconciliables y diferen-
cialmente apreciadas de la agencia humana, ya que éstas oscurecen
su interdependencia real y significacién conjunta para las diversas
(inter)relaciones entre personas y grupos. Con el fin de hacer ex-
plicito desde el principio y poder trabajar productivamente con una
concepcion de la agencia humana que reconcilie las capacidades re-
flexivas e intuitivas de la gente, la definicién Bourdieusiana de habi-
tus como “estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como
estructuras estructurantes” (Bourdieu, 1990, p. 53, #raduccion mia) re-
quiere de algunas especificaciones adicionales.

Concretamente, para los propésitos de la presente contribucion
y como sugerencia para futuras investigaciones conceptuales y em-
piricas, el habitus se concibe por un lado como estructuras psicosomaticas
estructuradas que emergen de las diversas experiencias mas o menos
conscientes de los respectivos individuos; y, por otro lado, como es-
tructuras psicosomaticas estructurantes que forman la “base operacional”
de sus (inter)acciones. Ambas estructuras psicosomaticas —siendo
tanto producto como productoras de practicas contextualmente si-
tuadas— median y “gufan” la recepcion, la memorizacion y la ge-
neracién procesual de las impresiones y expresiones sensoriales de
la gente.
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Basado en un espiritu de apreciacion critica de acuerdo al cual
“una invitacién a pensar con Bourdieu es inevitablemente una in-
vitacion a pensar mas alla de Bourdieu, y contra él cada vez que
sea necesario” (Wacquant, 1992, p. xiv, #raduccion mia), la siguiente
discusion se enfoca primero en una nocion de la agencia humana
que abarca el babitus, 1a reflexividad y el sentido practico como sus
componentes co-definidores e interrelacionados. A continuacion, se
ilustra la centralidad de ambos elementos reflexivos e intuitivos de
la agencia humana en los procesos de realizacion de capital intercul-
tural —dentro y mas alla de las formas establecidas de educacion
formal—. La siguiente seccién problematiza la contingencia socio-
cultural de los procesos de realizacién de capital intercultural, con
un particular enfoque en el potencial (no aprovechado) de la educa-
cion intercultural en tiempos de hegemonia neoliberal. A modo de
conclusion, la dltima seccién recapitula las ideas mas importantes.

2. Mas alla del “mal habitus”y la“buena
reflexividad”

Contrario a lo que sugieren algunas interpretaciones equivocadas,
el habitus “no es un destino” (Bourdieu, 2005, p. 45, traduccion mia)
sino que, al combinar “constancia y variabilidad” (Bourdieu, 2000;
p. 161, traduccion mia), constituye “algo tan lejano de la creacion de
novedades impredecibles [...como...] de la simple reproduccioén
mecanica del acondicionamiento original” (Bourdieu, 1990, p. 55,
traduccion mia). Siendo el habitus ““un producto de la historia, es decir,
de la experiencia social y de la educacion, podtia ser transformado a
lo largo de la historia —por nuevas experiencias, educaciéon o capaci-
tacion” (Bourdieu, 2005, p. 45, énfasis original, traduccion mia)—. El
habitus puede contenet, y en la mayoria de los casos contendra un
complejo conjunto de disposiciones histéricamente contingentes,
plurales y (a menudo) contradictorias,’ lejos de constituir un sistema

3 Después de todo, “la movilizacién de habilidades y disposiciones en una situacién de
interaccién especifica casi nunca” (Mouzelis, 1991, p. 198, traduccién mia) estd libre
de contradicciones —como ha sido evidenciado por las investigaciones que revelan
“una considerable inconsistencia en el comportamiento a través de situaciones y en-
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monolitico de mecanismos neuroconductuales eternamente repeti-
tivos. Sin embargo, a pesar de que el habitus puede llegar a ser mas o
menos flexible —es per se no-reflexivo—.

Por mucho que no tenga sentido analitico concebir al habitus en si
mismo como reflexivo,* es problematico extrapolar sus limites ope-
racionales mas alla de la esfera de la agencia individual. Distintos
individuos pueden compartir ciertos “juicios de gustos” de acuerdo
a sus particulares clases de babitus (Bourdieu, 1984), pero una clase
social en si misma no tiene habitus. De manera similar, los distin-
tos sentimientos de apego nacional de los individuos pueden mos-
trar semejanzas intersubjetivas importantes (P6llmann, 2008, 2009,
2012) que —mientras sean posiblemente indicativas de cierta cultu-
ra nacional o de la doxa nacional vigente— no forman el habitus de
una nacién. La misma légica se puede aplicar a las nociones proble-
maticas de “habitus familiat” y “habitus institucional” que, de hecho,
aluden a ideas de espiritu colectivo, ethos de grupo u otras doxas
—como Atkinson (2011) lo demostrd tan convincentemente—.

Es un punto clave entender que, si bien el habitus en si mismo no
es reflexivo, tampoco es opuesto a la reflexividad. Como receptor,
memoria y matriz generadora, el habitus es producto y productor
de practicas intuitivas y reflexivas. Dependiendo de las condicio-
nes de campo y de los diferentes momentos en tiempo y espacio,
“un mismo individuo puede ser altamente reflexivo con respecto a
algunos aspectos de su propia conducta, pero fuertemente guiado
por el acondicionamiento social con respecto a otros [aspectos]”
(Elder-Vass, 2007, p. 342, traduccidn mia). La complejidad resultante
de las diferentes expresiones (contextualmente variables) de la agen-
cia humana oscila entre dos polos ideal-tipicos: el sentido practico
y la reflexividad.

tre medidas verbales de una disposicién y comportamientos no-verbales especificos”
(Ajzen, 2005, p. 39, traduccién mia).

4 Por ejemplo, la idea de Sweetman (2003) de un “habitus reflexivo” ha sido criticada
por combinar distintas dimensiones de agencia humana (Archer, 2012). Sin embar-
g0, el presente articulo no pretende superar tales confusiones conceptuales a la ma-
nera de Archer quien rechaza cualquier posibilidad de reconciliacién entre habitus y
reflexividad
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Dentro de este modelo de agencia humana, la nocién de sen-
tido practico incluye formas intuitivas de actuar, sentir, percibir y
pensar que —mientras no sean exclusivas de reflexividades habitua-
les y de reflejos reflexivos— se distinguen de las interrogaciones y
deliberaciones mas conscientes. Como una extension “natural” del
habitus, el sentido practico implica una familiaridad intuitiva con las
condiciones de campo en (y en relacion a) las cuales opera —“una
capacidad de anticipacion practica del futuro ‘préximo’ implicito en
el presente” (Bourdieu, 1990, p. 606, traduccion mia)—.

Por otro lado, la nocién de reflexividad inherentemente implica
cierto grado de atencién consciente y cierta distancia critica de los
respectivos objetos de reflexion. Sin embargo, la agencia humana
reflexiva nunca es puramente reflexiva —al menos en el sentido de
que depende siempre y necesariamente de los procesos habituados
de reconocimiento, memorizacion y articulacion—. Claramente, no
todo estimulo neurolégico, memoria psico-social o funcioén cerebral
cognitiva que remarque y dé forma a las “deliberaciones reflexivas”
de los individuos puede set, por si mismo, totalmente reflexivo; si asi
fuese, esto produciria un eterno retroceso auto-referencial y, como
consecuencia, el final de la practica socioculturalmente comprome-
tida.

Asi como serfa imprudente equiparar de forma precipitada al
sentido intercultural practico con rutinas o habitos socioculturales
primordiales, pareceria razonable cuestionar las celebraciones acri-
ticas del potencial pedagégico emancipatorio de lo supuestamente
reflexivo (Adams, 2003; Atkinson, 2010; Caetano, 2015). Si bien la...

... reflexividad es a menudo representada como una estrategia
para fomentar la competencia intercultural y para abordar el etno-
centrismo, no se deberfa asumir que ésta siempre tiene un impacto
benigno o que conduzca a mantener una distancia critica de los
propios puntos de vista (Blasco, 2012, p. 485, traduccion mia).

La relativa relevancia interpersonal y sociocultural de la reflexivi-
dad y del sentido practico —lejos de constituir una esencia ontolo-
gica hermética— siempre emerge en (relacién a) una situaciéon y un
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contexto concretos en los cuales las (inter)acciones humanas tienen
lugar. Por ejemplo, hacer una invitaciéon para reflexionar abierta-
mente sobre las diferentes concepciones de raza y las distintas for-
mas de racismo, podria ser mas apropiado en un seminario a nivel
universitario que en un encuentro casual de individuos con diferen-
cias reales o percibidas de su origen racial.

Mientras que el trabajo de Bourdieu esta repleto de referencias a
la complejidad y a la situacionalidad de la agencia humana, es justo
decir que tiende a desestimar el alcance, la pluralidad y la frecuen-
cia de las practicas reflexivas de la gente “ordinaria” (Lahire, 2011;
Mouzelis, 2007; Noble y Watkins, 2003). Por el otro lado, y en agra-
dable contraste con los enfoques conceptuales con poca sensibilidad
contextual, el marco conceptual de Bourdieu nos recuerda que es de
vital importancia considerar que el desarrollo de las capacidades re-
flexivas de la gente esta cercanamente relacionado a sus posiciones
dentro de los campos de lucha por el poder simbolico.

A pesar de la fuerza analitica de la teorfa de campos de Bourdieu
(Bourdieu, 1985a, 1993; Wacquant, 1989) y de la importancia de
subrayar la intima relacién entre las condiciones de campo perti-
nentes y el habitus de la gente, una concepciéon mas amplia de las
condiciones contextuales correspondientes podria poner mas én-
fasis en colocar a los respectivos individuos no soélo dentro de los
respectivos campos de lucha por el poder (simbdlico), sino también
considerarlos como elementos claves de accion e interaccion. Des-
pués de todo, un campo puede ser o volverse pertinente no sélo
“como una red, o una configuracién de relaciones objetivas entre
posiciones” (Bourdieu y Wacquant, 1992, p. 97, traduccion mia), sino
también como un marco contextual para las relaciones sociales’ y los
procesos de realizacion del capital intercultural.

5 Dado que “la verdad de una interaccién nunca es contenida por completo en” (Bour-
dieu, 1977, p. 81, traduccion mia) su contexto interactivo especifico, y que los diferentes
(grupos de) interactuantes a menudo poseen niveles desiguales de poder (simbélico),
la incorporacién conceptual de las relaciones entre personas, mas que contradecir,
amplia la teorfa de campos Bourdieusiana. Indudablemente, esta tltima —y particu-
larmente su énfasis recurrente en homologias “entre el espacio de posiciones y el
espacio de disposiciones” (Bourdieu, 2000, p. 157, traduccién mia)— ha generado
abundante (y frecuentemente legitima) critica. Sin embargo, y desafortunadamente,
los rechazos mids radicales de cualquier dualidad (parcial) entre las estructuras psico-

www.culturayrs.org.mx Cultura y representaciones sociales



3. Procesos de realizacién del capital
intercultural ©

“El capital intercultural se puede realizar en términos de (una
combinacién de) conciencia, adquisicién y aplicacion” (Pollmann,
2013, p. 2, traduccion mia). Los procesos de adquisicion y de aplica-
cién pueden ser mas o menos intuitivos o reflexivos, directos (e.g,,
durante programas de intercambio internacional de estudiantes) o
indirectos (e.g, a través de libros, television o internet), iterativos
o continuos, inclusivos o exclusivos, habilitados o restringidos. Sin
embargo, en toda su complejidad empirica, estos procesos siempre
estan intimamente —aunque no necesariamente de forma expli-
cita— vinculados a (diferentes) cu/turas, es decir, a “marcos per-
meables, evolutivos y ‘compartidos’ de percepcidn, pensamiento e
(inter)accién que se aprenden mas o menos conscientemente y que
son, tanto formados por sus historias de objetivacién e institucio-
nalizacién, como formativos de las mismas” (Péllmann, 2014, p.
55).

En una época de creciente interconexion global, el capital intercul-
tural no sélo constituye un recurso interaccional y econémico cada
vez mas importante, sino también un marcador clave de distincién
sociocultural (Péllmann y Sanchez Graillet, 2015). Aquellos indivi-
duos cuyo posicionamiento sociocultural no favorece la incorpo-
racioén de un capital intercultural altamente valuado y ampliamente
convertible (P6llmann, 2013, 2014), dependen de una educaciéon
intercultural socialmente justa y culturalmente incluyente que per-
mita y reconozca oficialmente a una variedad de diferentes formas

somadticas y objetivadas tienden a ignorar las advertencias oportunas y explicitas de
Bourdieu de que “hay que tener cuidado de no considerar a la homologia de posicién
[...] como una identidad de condicién” (Bourdieu, 1985b, p. 737, traduccién mia).

6 En el presente articulo, la expresion “procesos de realizacién de capital intercultu-
ral” sirve como la taquigrafia de “procesos de realizacion de capital intercultural
incorporado”. Ademids, cuando es mencionado sin un adjetivo calificativo, “capital
intercultural” se refiere a “capital intercultural incorporado”. (El autor ha desarrolla-
do ampliamente el concepto de capital intercultural —en el sentido de Bourdieu- y sus
implicaciones en un articulo publicado en un nimero anterior de esta misma revista:
Cultura y Representaciones Sociales, 9, n° 17, pp. 54 -73. Nota del editor académico).

Afo 11, num. 21, septiembre, 2016



intuitivas y reflexivas de aprendizaje intercultural. Después de todo,
el grado de objetivacion en y a través de las instituciones...

... garantiza la permanencia y la acumulacién de adquisiciones
materiales y simbolicas que pueden subsistir sin necesidad de re-
crearlos continuamente y en su totalidad mediante la agencia indivi-
dual deliberada (Bourdieu, 1990, p. 130, #raduccion mia).

El valor de intercambio relativo de las reservas individuales de
capital intercultural incorporado depende fundamentalmente de las
realidades y potencialidades de su objetivacion e institucionalizacién
dentro de los campos educativos, socioculturales y politicos perti-
nentes. Aquellos individuos que ya estan favorablemente posicio-
nados dentro de tales campos de lucha por el poder (simbélico)
—yva sea teniendo acceso a redes familiares bien posicionadas, por
pertenecer a una clase social privilegiada, y/o por sus afiliaciones a
grupos socioculturalmente dominantes— no encontraran mayores
obstaculos para aplicar sus respectivas adquisiciones de capital inter-
cultural. Por el contrario, aquellos individuos menos favorablemente
posicionados tendran que retar al status guo y por implicacion a la
doxa dominante de las jerarquias establecidas de poder (simbdlico)
(Pollmann, 2013, 2014).

Cuando se habla de los recursos de capital intercultural diferen-
cialmente valuados, vale la pena considerar la advertencia de Yosso
(2005) de que el concepto de capital cultural de Bourdieu frecuente-
mente ha sido utilizado para construir y justificar imaginarios de in-
ferioridad y superioridad culturales. Atun asi, aunque las acusaciones
de este tipo sigan vigentes, han sido desenmascaradas desde hace
mucho tiempo como interpretaciones equivocadas de las contribu-
ciones académicas e intervenciones publicas del famoso socidlogo
francés (Harker, 1984; Swartz, 1997; Wacquant, 2004). De hecho,
en una época en la que domina la hegemonia neoliberal sobre las
politicas y normas educativas (Hill y Kumar, 2009; Hursh, 2007;
Klees, 2008; Plehwe, Walpen, y Neunhoffer, 2006; Torres, 2009),
el marco conceptual de Bourdieu ofrece una visién alternativa que,
mas que contradecir, complementa a otros enfoques criticos sobre
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la (re)produccion del conocimiento, del poder (simbolico) y de for-
mas (simbolicas) de dominacion.

Las contribuciones de la pedagogia critica (Freire, 1970, 1973;
MclLaren y Kincheloe, 2007) y de la teorfa critica de la raza (Cren-
shaw, 2002; Delgado y Stefancic, 2012; Solorzano y Yosso, 2001)
—asi como las nociones de “fondos de conocimiento” y de “ri-
queza cultural de la comunidad” (Moll, 2005; Moll, Amanti, Neff, y
Gonzalez, 1992; Rios-Aguilar, Kiyama, Gravitt, y Moll, 2011; Vélez-
Ibafiez y Greenberg, 1992)— podtian reconciliarse de forma util
con las formas de capital de Bourdieu (1986). De hecho, la reconci-
liacién constructiva de los respectivos enfoques criticos podria ser
vital en el avance de las batallas simbélicas por el reconocimiento de
un rango mas amplio de conocimientos y habilidades interculturales
en diferentes contextos de adquisicién (e.g:, en familias biculturales,
en comunidades indigenas, en vecindarios multiculturales, en escue-
las y universidades pluriculturales, o como resultado de la migracion
voluntaria o forzada).

Sobre todo, las experiencias interculturales directas o 7 situ pue-
den ofrecer oportunidades “contextualmente intensivas” de apren-
dizaje intercultural. Cuando estan basadas en cambios fisicos mas
que en cambios virtuales a través de las culturas, tales experiencias
personales podrian llevar a percibir lo que se siente ser (visto como)
el “Otro”, lo cual pudiera desafiar y gradualmente modificar las es-
tructuras psicosomaticas receptivas, memoriales, procesuales y ge-
nerativas existentes —particularmente en los casos en los que estas
experiencias coinciden con cambios en el valor relativo de la mone-
da de los recursos de capital hasta ese momento incorporados—.
Las respectivas alteraciones del habitus pueden “irrumpir” en los
sentidos practicos y en las maneras de ser reflexivo anteriormente
adquiridos, posiblemente estimulando nuevas formas de conciencia
e intuicion interculturales.

Vale la pena sefialar que el propio Bourdieu reconoce las situa-
ciones de “crisis del habitus” a través de experiencias en campos
nuevos o alterados significativamente (Bourdieu, 1990, 2000). No
obstante, se tendria que hacer mas explicito que esas crisis del habitus
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no solamente involucran confrontaciones directas con condiciones
estructurales nuevas (e.g, instituciones y leyes), sino que en gran
parte es también a través del contacto y de la interacciéon con otros
individuos o grupos como se experimenta el poder de nuevas fuer-
zas estructurales —como, por ejemplo, en el caso de los migran-
tes internacionales que se encuentran a si mismos inmersos en un
mundo de nuevos ambientes linglisticos, etno-raciales, religiosos o
socioculturales de la sociedad mayoritaria—.

Existe una amplia evidencia empirica de que las interacciones
interculturales directas juegan un papel clave en el desarrollo de un
sentido intercultural practico y de una reflexividad intercultural cri-
tica. Después de todo, “entre mayor es la experiencia que un estu-
diante tiene de otras culturas, mas facilmente vera la relatividad de
su propia cultura o culturas” (Byram, 2003, p. 65, traduccion mia).
Sin embargo, y paraddjicamente, en los ambitos de la educacion y
de la administracion escolar, la importancia pedagogica de las for-
mas extracurriculares de aprendizaje intercultural todavia tiende a
ser subestimada y negativamente contrastada con la transmision y el
analisis (supuestamente) reflexivo de contenidos curriculares predi-
seflados. Es importante sefialar que el punto aqui no es desacreditar
a los curriculos formales —cuya importancia pedagogica ha sido
examinada y probada durante décadas y siglos— sino problematizar
su predominio institucional como contraproducente para el desa-
rrollo de entornos de aprendizaje intercultural mas sociocultural-
mente justos e incluyentes.

4. La realizacion del capital intercultural
a través de la educacion intercultural:
perspectivas y limitaciones

Las acciones pedagogicas pueden [...], debido a que y a pesar
de la violencia simbdlica que implican, abrir la posibilidad de una
emancipacién fundada en la conciencia y en el conocimiento de los
condicionamientos padecidos [...] (Bourdieu, 1999, p. 340, traduc-
cion mia.
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Las instituciones de educacion formal tienen, sin duda alguna, el
potencial para facilitar las formas reflexivas e intuitivas de aprendi-
zaje intercultural —incluso para individuos y grupos marginados—.
Sin embargo, asi como las escuelas y universidades pueden informar
y empoderar, también pueden alimentar la idea ingenua de que la
provision legal de igualdad formal serfa suficiente en si misma para
garantizar “oportunidades educativas idénticas”, teniendo el efecto
(no deseado) de cimentar las desigualdades socioculturales existen-
tes bajo el velo de una “meritocracia imparcial” (Bourdieu, 1974;
Bourdieu y De Saint Martin, 1974; Bourdieu y Passeron, 1977).

Lamentablemente, las tendencias globales hacia la mercantili-
zacion de la educacion —y la respectiva logica economicista y los
intereses de negocios involucrados— tienden a privilegiar las inicia-
tivas privadas y las formas cognitivas (econémicamente viables) de
reflexividad instrumental sobre las formas cooperativas de aprendi-
zaje y la vision de un mundo mas justo (Dewey, 1916; Freire, 1998;
Giroux, 1988, 2012; Matthews y Sidhu, 2005; McLaren, 1999). Peor
adn, la mercantilizaciéon de la educacion contribuye a la marginali-
zacion de los grupos e individuos ya de por si vulnerables (Apple,
2001; Connell, 2013; Giroux, 2004; McLaren, 2005). El creciente
costo de colegiaturas y la falta de becas de manutenciéon apropia-
das, por ejemplo, agravan la situacién de aquellos estudiantes que
tienen, debido a su posicidn sociocultural desfavorable, menos pro-
babilidades de obtener certificados educativos altamente valorados
y convertibles.

De una u otra forma, las ideologias neoliberales de mercantili-
zacion educativa han creado la moda penetrante y duradera de atri-
buir casi toda la responsabilidad del éxito y fracaso personales a los
propios individuos — de acuerdo a sus motivaciones, deliberaciones
y esfuerzos intencionales. Sin embargo, asi como es necesario es-
timular el poder creativo de la practica reflexiva y resaltar el valor
de motivar a las personas para maximizar su potencial, también es
importante evitar las celebraciones acriticas de las iniciativas priva-
das. Para ello, no debe olvidarse que la realizacion y la realizabilidad
de los recursos de capital personales dependen en gran parte de
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circunstancias que estan mas alla del control directo de los respec-
tivos individuos (P6llmann, 2013, 2014). Sin la consideracion de las
respectivas condiciones de campo, se corre el riesgo de que la cele-
bracién acritica del potencial creativo de la agencia humana alimente
expectativas poco realistas que puedan resultar en sentimientos mas
bien de culpabilidad que de empoderamiento por parte de los res-
pectivos individuos.

Claramente, el punto no es acusar a todos los que estan compro-
metidos con la bandera de l1a “reforma de educacion neoliberal”, de
tener motivaciones econémicas inescrupulosas para favorecer sus
propios intereses capitalistas. Muchas llamadas a la iniciativa indivi-
dual, accién deliberada y espiritu empresarial —neoliberal o no—
indudablemente tienen buenas intenciones pedagdgicas. Pero estas,
por si solas, no son suficientes —al menos en el sentido de que sus
efectos a nivel individual no pueden separarse de manera signifi-
cativa de las injusticias estructurales en los ambientes educativos y
socioculturales pertinentes (Banks, 2008; Cummins, 2000; Gorski,
2008; Olneck, 2000)—."

Las décadas anteriores han sido testigo de la fascinacion acadé-
mica por la apariciéon de condiciones y fuerzas estructurales cada
vez mas volatiles y por la creciente significancia de la individualidad
reflexiva (Archer, 2007, 2014; Beck, 1992; Beck, Giddens, y Lash,
1994; Castells, 1996; Giddens, 1991, 1992; Lash, 1999). En tiempos
de la intensificacion de los procesos de globalizacién econdmica,
no hay duda de que es tentador proclamar una nueva era de re-
flexividad como lo ha hecho Margaret Archer en su reciente libro
titulado The Reflexive Imperative in Late Modernity (Archer, 2012). Sin
embargo, la lectura de ese libro nos lleva a la conclusion de que la
narrativa Archeriana “se vuelve acriticamente optimista e incapaz de
entender las desigualdades materiales que contintan estructurando

7 Por ejemplo —como las experiencias en los ambitos de la educacién bicultural e in-
tercultural en las comunidades indigenas de México lo ilustran-, inclusive los pro-
gramas y las iniciativas gubernamentales bien intencionados no pueden tener un
éxito significativo bajo el peso de (su propio involucramiento en) las desigualdades
sistematicas y las distribuciones asimétricas de poder (simbdlico) (Fuentes-Morales,
2008; Hamel, 2008; Péllmann y Sanchez Graillet, 2015; Stavenhagen, 2015).
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las subjetividades tardomodernas” (Farrugia y Woodman, 2015, p.
2, traduccion mia).

Es cierto que en muchas partes del mundo se ha visto un incre-
mento de la demanda de una fuerza de trabajo flexible y adaptable,
lo cual crea un clima en el que los trabajadores necesitan invertir
mucho en la actualizacién de sus conocimientos. Pero si tal clima
econémico verdaderamente implica que los negocios busquen em-
pleados reflexivos que criticamente cuestionen su situaciéon mas alla
de las distintas reflexiones técnicas necesarias para trabajar eficiente-
mente, es una pregunta abierta que a menudo se queda sin respues-
ta. Por lo menos, en lugar de que apresuradamente se dé prioridad
a la reflexividad frente a la intuicion, pareceria mas sano reconocer
que “la accion reflexiva no siempre esta asociada con la morfogé-
nesis, ni la acciéon habitual esta condenada a reproducir siempre el
orden social” (Decoteau, 2015, p. 9, traducciin mia).

Si bien, en general es recomendable pensar mas alla de las no-
ciones de “buena reflexividad” y de “mal habitus”, es vital hacerlo
dentro de la educacién intercultural. Considerando, por ejemplo, el
aprendizaje de idiomas no-nativos, que podria definirse como una
parte crucial en el desarrollo de cualquier alfabetismo intercultural
mas substancial (Burck, 2005; Byram y Risager, 1999; Fuss, Garcia-
Albacete, y Rodriguez-Monter, 2004; Starkey y Osler, 2003), pero
que —cuando se limita a deliberaciones en el aula sobre vocabulario,
gramatica y sintaxis— contribuye relativamente poco al desarrollo
de una conciencia critica intercultural, y mucho menos a la genera-
ci6n de un sentido intercultural practico (Byram, 2008).

Son de vital importancia las experiencias y los conocimientos
interculturales que las escuelas y universidades reconocen como le-
gitimos y merecedores de certificaciones oficiales (i.e., de ser trans-
formados en capital intercultural institucionalizado). Sélo se ten-
dria que considerar la manera en que muchos sistemas educativos
“ayudan directamente a devaluar las formas de expresion populares,
clasificandolas de “argots” y “algarabias” [...] mientras imponen el
reconocimiento del idioma legitimo” (Bourdieu, 1991, p. 49, #raduc-
¢ion mia) —esto es, mas precisamente, la legitimacion (arbitraria) del
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idioma dominante. Para contrarrestar tales formas de violencia sim-
bolica y crear ambientes de ensefianza y aprendizaje que empoderen
a estudiantes con diversos antecedentes socioculturales y con dife-
rentes recursos de capital, la educacion intercultural necesita:

*  Permitir y valorar un amplio rango de procesos reflexivos e
intuitivos de realizacion del capital intercultural.

¢ Cuestionar las nociones dominantes de reflexividad y de sen-
tido practico.

*  Combinar el aprendizaje adquirido en las aulas con experien-
cias interculturales zz sitn y menos formalizadas.

*  Dislocar el habitus a través de la movilidad transcultural.

Aunque estas recomendaciones necesitan ser interpretadas en
relacion a las condiciones de los campos socioculturales y politicos
que se tengan a mano, podrian servir como orientacion en los deba-
tes académicos, institucionales y politicos sobre el reconocimiento
oficial y la valoracion real de las variedades empiricas de capital in-
tercultural. A manera de conclusion, y con el fin de subrayar la rele-
vancia del legado conceptual de Pierre Bourdieu para estos debates,
a continuacion se reconsideraran algunos de los puntos centrales
planteados a lo largo del presente articulo.

5. Conclusiones

Contrariamente a las percepciones erroneas persistentes, el habitus
no es ni diametralmente opuesto a, ni irreconciliable con la reflexi-
vidad; como un receptor psicosomatico, una memoria y una mattiz
generativa, evoluciona desde (y es mediador de) practicas reflexivas
e intuitivas. Aunque el babitus forma, sin lugar a dudas, una parte
significativa de la agencia humana, no constituye de ninguna mane-
ra “el destino que algunas personas ven en ¢l. Al ser un producto
de la historia, es un sistea abierto de disposiciones constantemente
sometidas a [nuevas] experiencias” (Bourdieu y Wacquant, 1992, p.
133; énfasis original, traduccion mia). Dependiendo de la naturaleza de
las experiencias personales dentro de las (diferentes) culturas y cam-
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pos de lucha por el poder (simbdlico), un individuo puede adquirir
nuevos fondos de conocimiento intercultural que anteriormente po-
drian haber sido desconocidos, considerados como inconcebibles, o
clasificados como no dignos de conocerse.

Sin duda, el desconocimiento puede incluir formas genuinas de
“no saber” (Thrift, 1996) —en el sentido de ser incapaz de saber
algo en cierto periodo de tiempo y en ciertos contextos culturales
y geopoliticos—. Muchas veces, sin embargo, los distintos signifi-
cados y conocimientos son accesibles a través de interrogaciones
reflexivas conscientes o de descubrimientos intuitivos mas “acci-
dentales” —ambos mediados por los respectivos babitus de los indi-
viduos— y ambos pueden ser sustancialmente habilitados o restrin-
gidos por los campos de educacion formal y por el ambiente socio-
cultural mas amplio. Por ejemplo, escuelas y universidades pueden
o no proveer la movilidad transcultural que favorezca el desarrollo
de la reflexividad intercultural y del sentido intercultural practico de
los estudiantes.

La necesidad de apreciar diferentes experiencias interculturales
parece obvia en el contexto de la educaciéon intercultural. Pero en
tiempos de politicas y normas educativas neoliberales hegemoni-
cas, los fondos de conocimiento intercultural menos dominantes
socioculturalmente, y (supuestamente) menos reflexivos, corren el
riesgo de sufrir la marginacién institucional y la obliteracion currti-
cular continuas. Es as{ como las preferencias pedagogicas por los
conocimientos “reflexivos” necesitan ser criticamente escudrifiados.
Después de todo, tales preferencias pedagdgicas no solamente se re-
fieren a cuestiones didacticas o estético-curriculares abstractas, sino
también a las oportunidades concretas de desarrollo intercultural de
los estudiantes.

Si el objetivo es lograr entornos de aprendizaje intercultural mas
genuinamente facilitadores, el apoyo institucional necesita ir mas alla
de las garantias legales de igualdad formal y debe buscar medidas
concretas que valoren una gran variedad de fondos interculturales
de conocimiento intuitivo y reflexivo —incluyendo aquellos infor-
malmente adquiridos en los “margenes” de los grupos e institucio-
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nes socioculturales dominantes—. Es tiempo de superar las ideas
de “mal habitus’ y de “buena reflexividad”, ya que desacreditan pre-
maturamente al valor del sentido practico de las personas, mientras
fracasan en problematizar la contingencia histérica y sociocultural
de sus capacidades reflexivas.

Por muy deseable que sea concebir el potencial de la practica re-
flexiva como una capacidad intrinseca de todo ser humano, es enga-
floso dar por hecho su realizacion y realizabilidad. Las celebraciones
acriticas de la agencia reflexiva alimentan la ignorancia hacia las con-
diciones de campo particulares que pudieran mejorar o inhibir su
desarrollo. Asi mismo, distorsionan las formas sistematicas de des-
igualdad sociocultural, marginalizacién, discriminacion y desventaja,
mientras exageran el peso explicativo de las (presuntas) diferencias
en la iniciativa privada, las capacidades introspectivas y el llamado
“talento individual”. El legado de Pierre Bourdieu continda prove-
yendo inspiracion invaluable para contrarrestar tal reduccionismo
voluntarista y la violencia simbdlica que éste implica.
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