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RESUMEN: La tesis defendida en este articulo establece que el concep-
to de “habitus” de Bourdieu, aplicado al andlisis del aprendizaje (biografico)
alolargo de la vida y a procesos de formacién, requiere una reformulacién en
términos de una teoria biografica. En un estudio intergeneracional con padres
e hijos, en los astilleros de Rostock, se identificaron dos diferencias significati-
vas en patrones del habitus del aprendizaje. Teniendo en cuenta este contexto,
prestaremos gran atencién a la gran influencia de las condiciones del marco
social sobre la continuidad y el cambio en patrones de aprendizaje profunda-
mente enraizados. La parte final de este articulo presenta propuestas para un
nuevo concepto del aprendizaje a lo largo de la vida y para la investigacién
y la préctica en el d&mbito de la educacién de adultos. Estas propuestas estan
basadas en consideraciones teéricas y en hallazgos empiricos.

PALABRAS CLAVE: Habitus, habitus de aprendizaje biogréfico, teoria
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SUMMARY: In this article the thesis is posited that Bourdieu’s “habitus’
concept, if used in the analysis of lifelong (biographical) learning and training
processes, requires reformulation in terms of biographical theory. Proceeding
on this theory, the author presents her own concept of a biographical learn-
ing habitus. In an intergenerational study of parents and children working in
the shipbuilding industry in Rostock, two significantly different patterns of
learning habitus have been identified. Given this context, the great influence
of social frame conditions on continuity and change in deep-rooted patterns
of learning will be given special attention. The concluding section of this ar-

! Traduccién elaborada por Julia Gonzélez Calderén y José Gonzalez Monteagudo de la Univer-
sidad de Sevilla. Publicado inicialmente en la revista: Studies in the Education of Adults, vol. 38, n°
1, 2006, pp. 37-47; se publica con el permiso de la autora).
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ticle presents proposals for an innovative concept of lifelong learning and for
(adult-) educational practices and research. Theoretical considerations and
empirical findings provided the basis for the proposals.

KEYWORDS: habitus, biographical learning habitus, biography theory,
class, dock workers.

Introduccion

En los debates recientes acerca del aprendizaje a lo largo de la vida se
ha llegado a plantear un enfoque nuevo, empirico y biogréfico-tedrico referi-
do al aprendizaje a lo largo de la vida. Este enfoque se enfrenta a las dos pers-
pectivas predominantes en el aprendizaje a lo largo de la vida: la perspectiva
politico-educativa y la perspectiva pedagégica. El nuevo enfoque, que integra
estas dos perspectivas, cada una de las cuales dilucida la cuestiéon desde el
interior y desde el exterior, respectivamente, y que han estado separadas du-
rante mucho tiempo, amplia el concepto de aprendizaje a lo largo de la vida,
incluyendo nuevas dimensiones (véase Alheit y Dausien, 2002). Mientras que
el concepto politico-educativo aboga por una reestructuracién del sector edu-
cativo en vista de los dramadticos cambios en curso en el mercado laboral y en
los segmentos educados de la sociedad, los enfoques orientados pedagégica-
mente se centran en el andlisis de los procesos de aprendizaje informal, que
estdn siendo cada vez mds considerados en los programas politico-educati-
vos. Desde una perspectiva biografico-teérica, los procesos de aprendizaje a
lo largo de la vida no estdn desligados de las estructuras sociales ni del marco
de condiciones en que tienen lugar. Por el contrario, estos procesos apuntan a
una auto-légica biografica que estd por reconstruir. El concepto de biografia
parece tener un significado idéneo para este fin, en cuanto que refleja la com-
pleja correlacion entre el individuo y las estructuras ya dadas (Alheit, 1993;
Fischer y Kohli, 1987). Situar la biografia en el centro del andlisis hace posible
el andlisis de los procesos de aprendizaje a lo largo de la vida que estén influi-
dos por estructuras institucionales y permite el contraste con interpretaciones
culturales (por ejemplo, el contradictorio programa de aprendizaje a lo largo
de la vida, que no sélo sirve como opcién biografica, sino también como una
limitacién y un obstdculo). Al perseguir este objetivo, la auto-l6gica biografica,
también llamada “biograficidad”, debe ser tenida en cuenta (Alheit y Dausien
2002). En el proceso también se pueden reconstruir las formas del habitus so-
cial, que sirven como estructuras subyacentes y tienen de este modo un mayor
impacto en los procesos de aprendizaje a lo largo de la vida. Estas estructuras
duraderas apuntan a la dimensién de la intergeneracionalidad, que también
recibe gran atencién en el concepto biografico-tedrico del aprendizaje a lo lar-
go de la vida (Alheit 2003). Tras unas consideraciones generales y biogréfico-
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tedricas del aprendizaje a lo largo de la vida, nuestra tesis defiende que el
“concepto de habitus”- al aplicarse al andlisis del aprendizaje a lo largo de la
vida y a los procesos de formacién- requiere una reformulacién mediante la
aplicacién de estdndares biogréfico-tedricos. Esta necesidad de reformulacion
puede atribuirse principalmente al hecho de que el concepto del habitus estd
limitado a la socializacién de personas, y no se refiere a procesos de indivi-
dualizacién. Tras una presentacién del “concepto de habitus” de Bourdieu (2),
analizamos el desarrollo del habitus desde una perspectiva biografico-teérica
(3) y, tras esto, exponemos nuestro propio concepto de un habitus de aprendi-
zaje biogréfico (4). A estas consideraciones teéricas siguen una serie de hallaz-
gos empiricos de un estudio de dos generaciones en los astilleros de Rostock
(5). El articulo finaliza con propuestas para aplicar los nuevos conceptos en las
practicas e investigaciones relacionadas con la educacién de adultos.

El concepto de habitus de Bourdieu

Bourdieu plantea que el habitus de un individuo se compone de unos
patrones de percepcién social de clasificacion especifica, que no funcionan en
el exterior del pensamiento consciente y discursivo (Bourdieu, 1994, p. 730).
Segun esta visién, el habitus no es solamente el producto de las estructuras
sociales integradoras, sino que también es la principal y subyacente accién
social generadora (ibid, p. 730 y ss.) Al definir el término “habitus” de este
modo, Bourdieu se separa de todos los filésofos post-cartesianos que constru-
yeron sus teorfas en torno a los conceptos duales de objeto/sujeto, exterior/
interior, etc.

Bourdieu asume que los seres humanos, sujetos a las mismas condicio-
nes existenciales (por ejemplo, aquellos que provienen de un mismo sector so-
cial), desarrollan formas de habitus homogéneas, separdndose de este modo
de los miembros de otros sectores sociales y de los patrones de clasificacién y
précticas que estos utilizan (Bourdieu, 1994, p. 278). Bourdieu distingue tres
formas de habitus: el habitus distintivo de la élite, el habitus pretencioso de la
clase media y el habitus de necesidad de las clases bajas. El habitus distintivo
se expresa en el gusto lujoso y en la diferenciacién deliberada; el habitus pre-
tencioso se expresa en el entusiasmo educativo y la voluntad de avanzar; el
habitus de necesidad estd dominado por el ajuste a las opciones objetivas que
los individuos tienen (Bourdieu, 1994, p. 405y ss.; p. 500 y ss.; p. 585 y ss.).

Segtn Bourdieu, el habitus de un individuo es un “principio gene-
rador y unificador” que lo abarca todo, y “genera el estilo particular de un
individuo para formar una totalidad con su propia fisionomia” (Bourdieu,
1985, p. 386).

Al trabajar sobre el principio de que los procesos de aprendizaje y for-
macién a un nivel individual también son producidos por el principio gene-
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rador del denominado “habitus”, el problema consiste en dilucidar cémo este
habitus puede ser desarrollado activamente. Bourdieu no proporciona nin-
guna respuesta satisfactoria a esta pregunta, sino que se centra en la cuestion
fundamental de qué es el habitus de un individuo y cémo se interrelaciona
con el contexto social. Sin embargo, ignora por completo la cuestién de cémo
se puede desarrollar este habitus.

Las elaboraciones que prosiguen estdn basadas en la asuncién de que
el enfoque tedrico-biografico no es sélo particularmente apropiado para ex-
plicar el habitus como una construccién entre los dos polos del “sujeto” y la
“estructura”, sino que también es un medio vélido para describir las posibili-
dades de desarrollo de este concepto. Sin embargo, también consideraremos
en este articulo la recepcién del concepto de habitus de Bourdieu por parte
de Liebau. Teniendo en cuenta las limitaciones mencionadas anteriormente,
Eckard Liebau reconstruy6 el concepto del habitus de Bourdieu “como una
teorfa implicita de los procesos de socializacién” (Liebau, 1987, p. 81). Esta in-
terpretacion proporciona una base muy ttil para el enfoque biografico-teérico
de la autora sobre la descripcién de la adquisicién del habitus.

Liebau establece que en la visién de Bourdieu el habitus se desarrolla
en diferentes fases (Liebau, 1987, p. 82y ss.). Sefiala que se adquieren “dispo-
siciones cuyo nivel de generalidad difiere” (ibid, p. 84). El habitus primario se
adquiere en la infancia, por ejemplo mediante la acumulacién inconsciente de
experiencias especificas en la familia de origen, que son modeladas por la afi-
liacién social especifica de esta familia. En oposicién a las practicas aplicadas
por las familias, los nifios adquieren competencias adicionales, que les permi-
ten adaptarse a su medio ambiente (ibid, p. 82 y ss.). Aunque Bourdieu esta-
blece que el habitus primario es particularmente formativo en la vida huma-
na, no establece una conexién entre este habitus y el determinismo. Bourdieu
también analiza la socializacién secundaria en la escuela y la socializacién
terciaria en la universidad (Bourdieu y Passeron, 1971). Descubre el progreso
particular de la experiencia de aquellos nifios que han adquirido los modos
de la cultura predominante y que han desarrollado un habitus que estd en
la misma linea de las practicas aplicadas en la escuela y en la universidad,
respectivamente (ibid, p. 85 y ss.). Aunque Bourdieu asume que los habitus
primario y secundario desarrollados por un individuo proporcionan la base
para el modo de percepcién y evaluacion de todas las experiencias futuras, no
sostiene la opinién de que la vida futura de un individuo esté determinada
por estos. Por el contrario, menciona cursos de vida probables en la esfera
social. Sefiala que debido a los procesos de movilidad social se ha abierto una
brecha entre las nuevas demandas, “que llegan desde nuevas posiciones” que
se encuentran en individuos, y las formas del habitus que se desarrollaron a
una edad temprana. Esto puede causar cambios en el habitus (ibid, p. 89 y
ss..). Sin embargo, Bourdieu no discute tales cambios.
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Discutiendo sobre el concepto de habitus de Bourdieu, Liebau llega a la
conclusion de que “la categoria del habitus s6lo se ha desarrollado con vistas
a la sociabilidad de los individuos” (Liebau, 1987, p. 81). Segtin la visién de la
autora, Bourdieu no consigue relacionar el habitus con los procesos de indi-
vidualizacion. Frente a este planteamiento, Liebau reclama una teorfa amplia
sobre la investigacién de la socializacién, que arroje luz sobre la adquisicion y
la génesis del habitus mediante la consideracién de los procesos de socializa-
cién e individualizacién.

Puesto que la autora de este articulo sostiene la visién de que “en con-
traste con el concepto de socializacion” el enfoque biografico-teérico propor-
ciona la ventaja de que el proceso de adquisicién de competencias se puede
considerar desde la perspectiva del sujeto (Alheit y Dausien, 1999, p. 413 y
ss.), damos a continuacién una explicacién biografico-tedrica de la adquisi-
cién del habitus.

Desarrollo del habitus desde la perspectiva de la teoria de la
biografia

Desde una perspectiva biografico-teérica (Alheit, 1993; Alheit y Dau-
sein, 2000; Ricker, 2000), la adquisicién del habitus se puede explicar del si-
guiente modo. En una fase inicial, la situacién biogréfica de un nifio es mo-
delada por su “entorno social en contacto” (Schiitz y Luckmann, 1979); este
entorno comunica estructuras sociales (por ejemplo, relaciones de clase y me-
dio ambiente). En oposicién a las practicas aplicadas por sus padres, un nifio
desarrolla inconscientemente ciertas disposiciones biograficas, asf como unos
patrones especificos de evaluacion y clasificacién, que se manifiestan en el
habitus. Las estructuras sociales asi interiorizadas, que —por los estdndares
biografico-tedricos- se adquieren sobre el principio de auto-referencialidad?,

2 Tomando como base el constructivismo neurobioldgico (Maturana y Varela, 1987; Roth, 1987),
varios investigadores del campo de la biografia (véase Alheit y Dausein, 2000; Ricker, 2000) han
trabajado sobre la asuncién de que las estrategias cognitivas del cerebro para hacer frente a la rea-
lidad son autorreferenciales, lo que sin embargo no significa que los individuos se hallen herméti-
camente aislados del mundo exterior. Hay que enfrentarse a las influencias del exterior, llamadas
“perturbaciones” (Maturana y Varela, 1987), que conducen a cambios en el sistema. El enfrenta-
miento con estas influencias estd, sin embargo, determinado por la l6gica interna del sistema y
no precisamente por influencias exteriores. Alheit y Dausien, en oposicién a Humberto Matura-
na, el padre de la idea original, y moviéndose en la misma linea de pensamientos que Gerhard
Roth y su equipo de investigacion, sostienen que el proceso cognitivo de enfrentamiento no es
autopoeiético, como en por ejemplo, los trabajos sobre el principio de la auto-produccién circular
y la preservacién. Por el contrario, parece ser una funcién de relativa autopéiesis del organis-
mo, cuyas oportunidades de supervivencia, en cambio, se protegen con la auto-referencialidad
cerebral. Los autores, para su uso dentro de consideraciones biografico-tedricas, reformularon
esta definicion: “Las biografias tienen la estructura de una auto-referencialidad abierta al mundo
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un principio que no es un sistema cerrado, sino abierto al exterior, que no
s6lo modela estrategias futuras que se pueden aplicar al hacer frente a nuevas
impresiones y nuevas experiencias obtenidas a un nivel individual. La auto-
l6gica biografica alcanzada desde aqui produce la construccién biogréfica de
la realidad. Debido a su cardcter procesual, esta construccién estd sujeta a
cambios en el tiempo (Ricker, 2000, p. 314 y ss.; Alheit y Dausein, 2000, p.
274). Los cambios en el habitus (generalmente el habitus permanece inaltera-
ble) también se pueden explicar mediante la aplicacién del concepto tedrico-
biografico. Primero, los individuos encaran nuevas experiencias sociales a
las que estdn expuestos mediante el uso de la légica estructural de su nivel
individual de experiencia. De este modo se puede mantener una continuidad
biografica incluso en momentos de cambios sociales radicales. Sin embargo,
mediante la reflexién sobre los propios recursos biograficos en torno al signifi-
cado y las posibilidades de vivir una “vida no vivida” (von Weizsécker, 1956)
se pueden poner en marcha procesos educativos de transformacién (Alheit,
1993). Estos pueden causar cambios en la 16gica estructural del individuo y
generar nuevas aspiraciones en un individuo, por ejemplo, un individuo pue-
de tomar parte mds activamente en el aprendizaje o en la formacién. Asi, el
habitus subyacente a este comportamiento puede cambiar.

Por lo tanto, desde una perspectiva biogréfico-tedrica, el término “ha-
bitus” se puede definir como una construccién que “funciona” entre los polos
del “sujeto” y de la “estructura”. De acuerdo con esto, el concepto de un ha-
bitus del aprendizaje biografico (Herzberg, 2004), que se desarroll$ sobre la
base de reflexiones biografico-tedricas acerca de la adquisicion y el desarrollo
de un habitus y que se aplic6 en el estudio del aprendizaje biografico y los
procesos de formacion, no se centra exclusivamente en la cuestién de la socia-
lizacién, sino que también considera la dimensién relativa a la construcciéon
activa y mentalmente voluntaria de las personas en formacién.

El habitus del aprendizaje biografico

El habitus del aprendizaje biografico se define de la siguiente manera:
Es producto de estructuras sociales incorporadas, pero, a la vez, es también un
principio generador del aprendizaje biogréfico y de los procesos de formacién
(ibid, p. 49 y ss.). El habitus del aprendizaje biografico puede ser reconstrui-
do mediante las siguientes categorias analiticas, que han sido desarrolladas
como parte del proceso de la investigacién inductiva, que conecta la teoria (las
consideraciones biogréfico-tedricas de Bourdieu sobre el concepto del habi-

exterior. Esta apertura hacia la sociedad requiere una seméntica comtn, que vuelva codificables
biogréficamente las cuestiones sociales; y socialmente trasladables los aspectos biograficos” (Al-
heit y Dausein, 2000, p. 264 y ss.).

© SECRETARIADO DE PUBLICACIONES UNIVERSIDAD DE SEVILLA Cuestiones Pedagogicas, 20, 2009/2010, pp 143-158



Habitus de aprendizaje y dindmicas de aprendizaje a lo largo de la vida 149

tus) con los datos empiricos: aspiraciones educativas, aprendizaje biogréfico
y estrategias de afrontamiento, soberanfa de la interpretacién, orientaciones
valorativas y reflexividad biografica.

Usar este conjunto de categorias ofrece la posibilidad de descubrir la
construccién biogréfica del adulto en formacién (ibid, p. 50). El término “aspi-
raciones educativas” va ligado al hecho de que el habitus del aprendizaje bio-
grafico comprende las aspiraciones a largo plazo de un individuo; el apren-
dizaje biogréfico y las estrategias de afrontamiento estdn ligados a formas
especificas de afrontamiento con un medio ambiente social determinado: un
individuo es, por ejemplo, capaz de adaptarse al mundo exterior o de resistir
exigencias de este. No hay indicios de que el aprendizaje biografico y las es-
trategias de afrontamiento de un individuo permanezcan inalterables durante
toda su vida; pueden cambiar. El término “soberania de la interpretaciéon” se
relaciona con un horizonte referencial de interpretacién del individuo (por
ejemplo, su medio laboral). Al igual que el aprendizaje biogréfico de un indi-
viduo y sus estrategias de afrontamiento, su horizonte referencial de interpre-
tacién también puede cambiar con el tiempo. Por ejemplo, en caso de un pro-
greso social, el individuo se adaptard a un nuevo entorno. Los conceptos de
“valor” no se debaten explicitamente como parte de la historia de vida. Mds
bien salen a la luz a través de las historias que los individuos narran acerca
de sus vidas. De ahi que estos conceptos necesiten ser reconstruidos cuidado-
samente como competencias de fondo (véase Alheit, 2003 para los niveles de
la reconstruccién de la acumulacién de la experiencia narrativa). El término
“reflexividad biografica” se refiere a la habilidad de ser consciente de los pro-
pios recursos de significado biograficos y del potencial de vivir una vida has-
ta ahora no vivida (von Weizsicker, 1956). La reflexividad biogréfica es una
de las bases de los procesos educacionales de transformacién (Alheit, 1993).

Resumiendo lo anterior, podemos decir que la principal diferencia en-
tre las reflexiones de Bourdieu acerca de la génesis del habitus y el enfoque
biografico-tedrico consiste en el hecho de que el concepto de Bourdieu descri-
be la adquisicién y el desarrollo del habitus inicamente relacionados con la
socializacién de los individuos. Esto entra en oposicién con el enfoque tedri-
co-biogréfico, que describe el desarrollo de un habitus (de aprendizaje) como
un proceso que tiene lugar entre los dos polos del “sujeto” y la “estructura”.
Ambos enfoques se basan en la asuncién de que cada individuo estd involu-
crado activamente en la adquisicién del habitus (de aprendizaje).

El enfoque tedrico-biogréfico entra en oposicién con la explicacién dis-
ponible para el proceso de la transferencia de cultura -explicacién proporcio-
nada por Mannheim, experto en la sociologia del conocimiento, en su célebre
trabajo sobre las generaciones, titulado Das Problem der Generationen (Mann-
heim, 1964)-, al enfatizar la involucracién activa del nifio en la adquisicién del
habitus.
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Mannheim estudia en profundidad la transferencia de la cultura desde
una perspectiva estadistica y declara que: “Todos esos contenidos y actitudes
que se pueden usar sin problemas en las nuevas circunstancias de la vida
y que constituyen la base de la vida, se han redistribuido, han sido trans-
feridos inconsciente e inintencionadamente, se han venido abajo sin que el
educador o el alumno se hayan dado cuenta” (ibid, p. 538). Desde una pers-
pectiva biografico-tedrica, la persona, como individuo, toma parte activa en
su desarrollo. Asf se pueden evidenciar las dindmicas intergeneracionales, la
continuidad y el cambio (véanse también las propuestas de Rosenthal para el
concepto de interaccién generacional, en Rosenthal, 1997, p. 58 y ss.).

Resultados empiricos

En el estudio Biography and Learning Habitus (Herzberg, 2004) se ana-
lizan la continuidad y el cambio en el habitus del aprendizaje biografico en
dos generaciones relacionadas con los astilleros de Rostock. Para el estudio se
escogi6 el método de la entrevista biografico-narrativa (Schiitze 1978; Alheit
1984). La muestra del estudio consistié en nueve entrevistas biografico-narra-
tivas con trabajadores de los astilleros de Rostock, nacidos entre 1922 y 1936,
y diez entrevistas con sus hijos. Los hijos habian nacido entre 1954 y 1964. El
hijo de uno de los empleados de los astilleros habia nacido en 1946. Para el
estudio de caso intensivo se analizaron especialmente tres configuraciones de
caso intergeneracional. Para la codificacién, se emplearon las figuras cogniti-
vas de la narracién autobiogréfica espontanea de Fritz Schiitze (1984).

El estudio se centré sobre la cuestién de qué cambios en el habitus de
aprendizaje profundamente enraizado habian tenido lugar durante la transi-
cién de una generacién a la siguiente. Durante el proceso, se presté especial
atencion a los efectos que hubiesen provocado en el habitus de aprendizaje el
ambiente especial de trabajo en los astilleros y el proceso de transformacién
social tras la reunificacién alemana en 1989.

La hipétesis inicial del estudio se basaba en los resultados de un im-
portante proyecto de investigacién que se habia centrado en la comparacién
de dos entornos de astilleros en Alemania en los afios 50°: el entorno de los
astilleros de AG “Weser” en Bremen y el entorno de los astilleros de Neptun
en Rostock (Alheit et al., 1999). Para facilitar una mejor comprensién de las
dindmicas especificas del entorno de los astilleros en Rostock, del aprendizaje
intergeneracional y de los procesos de formacién de este escenario, a conti-
nuacién trazaremos un escueto esbozo del entorno®. En el contexto de proce-
sos educativos y de cualificaciéon se observaron los siguientes fenémenos:

* En su estudio empirico, Alheit et al. sugieren la diferenciacién de dos niveles en la categoria
del entorno, puesto que el entorno no es s6lo un mecanismo social de ubicacién, sino también un
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Mientras que los astilleros de Rostock fueron privilegiados en los afios
50 por razones politico-ideolégicas y por las estrategias de negociacion apli-
cadas, los campos profesionales en los que se requerfan cualificaciones maés
elevadas se devaluaron en la anterior RDA. Un ingeniero, por ejemplo, no
recibfa un salario mds alto que un obrero cualificado. Ademds de esto, estaba
obligado a negar su posicién en el sistema social igualitario si queria ser acep-
tado por los demas trabajadores. Con frecuencia se obligaba a los empleados
que ascendian a puestos de liderazgo a cumplir con el papel de barrera entre
la politica de planes de la junta central y los trabajadores, de modo que per-
dfan autonomia. El entorno de los astilleros no constitufa de ningtin modo
una entidad social que sirviese para apoyar al Estado, sino que, en cambio,
era un tipo de “entorno auténomo de oposicién” (ibid). Esta autonomia de los
trabajadores no puede ser vista como autonomia politica; era una autonomia
salarial. A través de las negociaciones sobre la carga de trabajo en los afios 50°,
las columnas de trabajadores y los capataces en particular, los llamados “bri-
gadistas”, obtuvieron una cierta independencia de las demandas del Estado;
como resultado, los sueldos alcanzaron niveles satisfactorios y contentaron
a los trabajadores. Este avance, sin embargo, inhibi6 la productividad de la
RDA y al final de los afios 50" contribuyé a poner la reproduccién econémica
de la sociedad como un todo en peligro (ibid).

Dado este contexto, la hipétesis inicial del estudio Biography and Lear-
ning Habitus fue que las dindmicas especificas de los astilleros del entorno de
Rostcok no sélo dieron lugar a una devaluacién del capital cultural, sino que
también tuvieron implicaciones draméticas para la siguiente generacién. Los
hallazgos del estudio mostraron que esta hipétesis podia ser ampliamente

espacio diario de experiencias de individuos concretos. En la presentacién de este espacio diario
de experiencia de los trabajadores de Rosctock, Alheit et al. se orientaron hacia la construccién
tedrica del “espacio experiencial conjuntivo” de Karl Mannheim, del que habla en sus estudios
de la sociologia de la cultura, A Sociological Theory of Culture and its Recognizability (siguiendo a
Victor von Weizsicker, que introduce el concepto “”reconocimiento conjuntivo”), de la experien-
cia conjuntiva (Mannheim 1980, p. 211). Describe una forma de conocimiento social que remite a
“las estructuras de orientacién de la vida diaria precisamente en un entorno de clase trabajadora”
(Alheit et al. 1999, vol. 1, p. 42). Las experiencias conjuntivas se caracterizan, en oposicién a las
objetivas, por la perspectiva que reciben en el espacio experiencial en el que tienen su validez.
Para el examen de este espacio experiencial usaron el modelo de Bourdieu de espacio social; por
ejemplo, situaron el espacio interior del entorno de los astilleros de Rostcok como una estructura
de relaciones, sujeta a cambios en el tiempo. En cuanto a la forma externa del entorno, Alheit et
al. usaron en la investigacion resultados de la investigacion del SINUS sobre la vida diaria (cf.
Becker et al. 1992) y del estudio en Hannover sobre estructura social (Vester y al. 1995), lo que
sittia las categorfas del entorno de SINUS en el modelo del espacio social de Bourdieu. Informan
aqui, en referencia a los resultados de la investigacién de los entornos sociales en Alemania del
Este, que los resultados “deben ser vistos, evidentemente, en la formacién de una analogfa de los
entornos del dia a dia del Este en el patrén del entorno del Oeste” (Alheit et al. 1999, vol. 1, p. 40,
nota 17). Ven pruebas de cierta ausencia concomitante de claridad y precision en los resultados
de su estudio (ibid., p. 1030 y ss.).
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confirmada: las dindmicas especificas del entorno de los astilleros de Rostcok
tuvieron efectos muy negativos sobre las motivaciones educativas de la si-
guiente generaciéon. Hubo, sin embargo, algunas excepciones. Un estudio de
caso intergeneracional revelé que las ambiciones educativas que se pasaron
a la siguiente generacién dentro de una familia como parte del asf llamado
habitus del aprendizaje orientado al desarrollo influenciaron las motivaciones
educativas de la siguiente generacién en un grado superior al del entorno en
el que la nueva generacion se crié. El habitus del aprendizaje orientado al de-
sarrollo identificado en este estudio se caracteriz6 por un alto nivel de aspira-
ciones educativas y de reflexividad biogréfica. La educacion se considera una
orientacién de valor y el aprendizaje se ve como una importante estrategia
biografica de afrontamiento.

Sin embargo, no se debe ignorar el hecho de que en estas familias en las
que el patrén de habitus persistente de aprendizaje se transmitié a la siguien-
te generacion, las dindmicas especificas del entorno tuvieron con frecuencia
implicaciones negativas. El patrén de habitus persistente de aprendizaje estd
marcado por la ausencia de aspiraciones educativas, una fuerte orientacién
hacia la comunidad, aprecio por el trabajo préctico, escepticismo ante el cono-
cimiento teérico y ausencia de reflexividad biografica del aprendizaje.

Asi, estd claro que no sélo los hijos de los trabajadores cuyo entorno se
analiz6 renunciaron al progreso educativo, sino también los hijos de aquellos
que habian progresado en su educacién y no modificaron su patrén de habi-
tus persistente de aprendizaje de modo significativo. Muchos de los nifios de
estos “escaladores de la educacion” (Educational climbers) fueron trabajadores
u optaron por carreras educativas o profesionales en las que no modificaron
el patrén de habitus persistente del aprendizaje que se les habia transmitido
dentro de su familia.

Como parte del proceso de transformacién social tras la reunificacién
alemana en 1989, un gran ntimero de ellos se expusieron a un proceso drastico
de individualizacién. Ahora examinaremos en profundidad la configuracién
de un caso intergeneracional.

Hans Schroeder y su hijo Thomas: Aprovechando los recursos trans-
mitidos a través de la familia como estrategia de supervivencia social en el
proceso de una sociedad en pleno cambio

En las biografias de Hans Schroeder y de su hijo Thomas se puede ob-
servar la persistencia del patrén conservador de habitus del aprendizaje, a
pesar de que tanto el padre como el hijo han realizado ciertos movimientos
educativos en sus biografias (todos los nombres han sido cambiados). El and-
lisis de la biografia educativa del padre, Hans Schroeder (nacido en 1922),
muestra que su propia formacién profesional como mecdnico constructor se
sitda en el marco de lo que se esperaba de él dentro de su familia de origen.
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Hans Schroeder no muestra en su biografia ambiciones de ascenso social. Asi
que su toma papel como capataz en la empresa de astilleros Neptune de Ros-
tock no se puede relacionar con deseos de progresar en la escala social, puesto
que el impulso vino del exterior. No se puede describir su actitud como un
plan de accién biogréfica (Schiitze 1984), sino como un patrén de procedi-
miento institucional (ibid.). En su trabajo como empleado del astillero, Hans
Schroeder recurre a dos recursos centrales: pragmatismo y competencia so-
cial. Schroeder no se preocupa sélo por el sentimiento intacto de pertenencia
dentro de su brigada, sino que promueve los intereses de la brigada contra
la l6gica de los planes del Estado. Del mismo modo, no podemos ver su ac-
titud hacia su propia formacién dentro del aparato del Partido y sus cinco
afnos de trabajo en el liderazgo del Partido como un plan de accién biogréfica,
sino como un patrén de procedimiento institucional. El hecho de que Hans
Schroeder no modifique su patrén conservador de habitus del aprendizaje,
incluso tras su formacién dentro del aparato del Partido, se puede ver, por
ejemplo, en su solicitud para regresar al mundo de la practica, tras cinco afios
en conformidad con su (inalterado) sistema de valores. Hans Schroeder es un
trabajador del astillero orgulloso de serlo. El hecho de que, tras su etapa en
el liderazgo del Partido, no regrese a su antiguo puesto, sino que forme un
grupo nuevo en el departamento de almacenaje antes de asumir un puesto de
lider (como asistente del jefe del departamento de almacenaje) no se puede
relacionar de ningtin modo con ambiciones de su carrera laboral. El Partido se
asegurd, evidentemente, de que el exitoso brigadista Schroeder (que aumenté
la autonomia del Partido) se quedase en un puesto influyente.

Thomas (nacido en 1955) no se ha convertido en otro obrero, como mu-
chos otros nifios de los protagonistas en los astilleros de Rostock, pero no ha
abandonado de ningtin modo su entorno de origen a través de un proceso
intencionado de escalada social. El patrén de habitus del aprendizaje adqui-
rido a través de su familia no ha experimentado ningtn cambio significativo.
En el proceso generacional de separacion tiene desarrolladas expectativas de
trabajo diferentes a las de su padre, y se ha dedicado profesionalmente al
dmbito deportivo, a partir de los intereses adquiridos tempranamente, pero
sin abandonar completamente el sistema de valores de su padre. Ademds de
estas actividades deportivas, se ha formado para un “trabajo normal” y se ha
convertido en cerrajero. Durante la época de la RDA, no hizo este trabajo, sino
que opt6 por una profesién abierta para atletas de competiciéon en la RDA
tras su carrera deportiva: Se hizo miembro de la policia de la Gente y siguié
estudios académicos durante el servicio en la facultad hasta que consiguié
ser abogado socialista. Esta formacién académica puede, sin embargo, no es-
tar relacionada con aspiraciones educativas explicitas, puesto que la idea de
perseguir unos estudios académicos no fue suya, sino que le llegé a través de
otros. Su actitud personal frente a los estudios académicos no puede ser vista

© SECRETARIADO DE PUBLICACIONES UNIVERSIDAD DE SEVILLA Cuestiones Pedagogicas, 20, 2009/2010, pp 143-158



154 Heidrun Herzberg

como parte de un “patrén de accién biogréficamente desarrollado” (Schiitze,
1984), sino como un “patrén de comportamiento inducido institucionalmen-
te” (ibid); su estrategia de aprendizaje biograficamente adquirida debe ser
vista como “aprendizaje por adaptacién”. En el curso de los cambios sociales
que tuvieron lugar tras 1989, la importancia de esta cualificacién desciende
considerablemente. Llegados a este punto, Thomas Schroeder regresé a los
conceptos de valor que habia adquirido como parte del patrén persistente
de habitus del aprendizaje que le habian transmitido en su familia. No sélo
legitimé la orientacién laboral de su padre, sino que también se beneficié de
su capital social en su entorno de origen. Con el apoyo de su padre consiguié
un empleo en los astilleros.

La habilidad para relacionar conocimientos recientemente adquiridos
sobre la situacién laboral en la RFA con las experiencias personales se basa
en la competencia para la accién que -segun Peter Alheit- puede llamarse
“biograficidad” (Alheit, 1993). A pesar del hecho de que la actitud de Thomas
Schroeder hacia el proceso de formacién y la adquisicién de cualificaciones
cambié en paralelo al proceso de transformacién social que tuvo lugar tras
1989, de modo que desarrollé su propio patrén personal de accién, la nueva
formacién que comenzé (ingeniero de ventas) después de ser despedido de
los astilleros no se puede relacionar con aspiraciones y objetivos educativos
explicitos. Por el contrario, parece que el proceso educativo formal lo ayudé a
adaptarse a la nueva situacién laboral. Ademds, Thomas Schroeder pudo usar
sus recursos biogréficos (disposiciones habituales) de forma productiva en
nuevos trabajos en la (antigua) Alemania del Este y en la (antigua) Alemania
del Oeste. Cuando trabajé como vendedor en la industria del papel, tuvo que
vencer las inseguridades iniciales sobre cémo tratar con los comerciantes y
clientes de la Alemania occidental, pero se adapté rdpidamente al sistema de
mercado sin mostrar ninguna actitud critica. No se puede detectar en Thomas
Schroeder una actitud reflexiva, analitica ni distante hacia las nuevas condi-
ciones sociales en la Alemania reunificada. Por lo tanto, él habia cambiado su
habitus del aprendizaje solamente con respecto a los procesos educativos y de
cualificacién. Sin embargo, su interpretacion de las acciones relacionas con el
trabajo también cambid, pues enfatiz6 que nunca habia sido una persona que
esperara a que las cosas llegaran a él.

Conclusiones

La principal conclusién extraida del estudio fue que bajo la influencia
de las dindmicas especificas del entorno y del proceso de transformacién en
curso tras 1989 permanecen largo tiempo inalterables no solo los patrones
persistentes del habitus de aprendizaje, sino también los patrones orientados
al desarrollo, incluso a través de la transicién entre la generacién de los pa-
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dres y la generacion de los hijos. Los hallazgos del estudio empirico sugieren
que, debido a la situacién social en la antigua RDA, se obstaculizaban los
cambios en el habitus de aprendizaje potencial en el entorno de los astilleros
de Rostcok. Esta conclusién estd corroborada por los hallazgos del anélisis
del grupo de muestra comparativo, el entorno de AG Weser en Bremen (an-
tigua Alemania occidental): Aqui el estudio de dos generaciones de los asti-
lleros revel6 que, al contrario que en Rostock, habia tenido lugar un proceso
de modernizacién en la educacién y la cualificacién en la transicién entre la
generacion de los padres y la de los hijos (Alheit y al., 1999; Diers! len y Frie-
mann, 1997). El hallazgo de que en el entorno de los astilleros de Rostock
no tuvo lugar ningdn proceso de modernizacion intergeneracional, debido
a las condiciones predominantes en la antigua RDA, se corresponde con los
hallazgos de las investigaciones de Alheit, Bast-Haider y Drauschke (2004),
quienes llevaron a cabo un estudio sobre el cambio en la mentalidad en una
region fronteriza de la RDA e identificaron una “resistencia intergeneracional
ala modernizacién”, que ellos relacionaron con la “sub-esfera” social en la an-
tigua RDA. Durante toda la existencia del la RDA no tuvieron lugar cambios
significativos dentro de esta sub-esfera social. Esto muestra que la practica
de la transmisién de orientaciones y conceptos dentro de las familias y sub-
entornos cumplié un papel principal en esta esfera social.

A pesar de la persistencia observable en las configuraciones del caso
intergeneracional, se muestran posibilidades de evolucién de las disposicio-
nes del aprendizaje profundamente asentado por medio del concepto del ha-
bitus del aprendizaje biografico. El patrén de categorias desarrollado para el
estudio (aspiraciones educativas, estrategias de aprendizaje biografico y de
afrontamiento, soberania de la interpretacién, orientaciones valorativas y re-
flexividad biografica) demostré que era satisfactorio para la comprensién de
los procesos de aprendizaje (biogréfico) a lo largo de la vida entre los polos
del sujeto y la estructura. Asi, en la biografia educativa de Thomas Schroeder,
por ejemplo, los cambios en el habitus del aprendizaje se transmiten dentro de
la familia en el curso del proceso de transformacién de la sociedad (una nue-
va estrategia biogréfica de aprendizaje y manejo o actitud hacia los procesos
de trabajo y cualificacién y otra o una nueva interpretaciéon de sus acciones
en referencia a su biografia laboral). Ademds de este proceso de cambio, se
pueden mostrar también lineas de continuidad (la ausencia de aspiraciones
educativas y de la vision del valor de la educacién, y la ausencia de una dis-
tancia reflexiva).

En contradiccién con algunos resultados empiricos anteriores, la tesis
del estudio Biography and Learning Habitus sostenia que un concepto innova-
dor de aprendizaje a lo largo de la vida podria llevar a promover metamorfo-
sis prolongadas del habitus del aprendizaje. Asi, la propuesta para desarrollar
un espacio de reflexién sobre los patrones de habitus del aprendizaje profun-
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damente asentados y el fomento de la cualificacién clave de la biograficidad
(Alheit 1993) pueden forzar cambios en el habitus del aprendizaje.

Es preciso desarrollar més investigaciones sobre la conexién entre los
procesos de aprendizaje y los patrones ligados al habitus del aprendizaje
supra-individual en entornos sociales diferentes. Aqui la cuestiéon objeto de
debate debe ser bajo qué condiciones estructurales o en qué ambientes de
aprendizaje son posibles cambios ulteriores en el habitus del aprendizaje.
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