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Cuenta la leyenda oriental que un hilo rojo in-
visible predestina a quienes necesitan encon-
trarse y vivirán una historia significativa, sin 
importar cuánto tiempo pase o las circunstan-
cias que atraviesen. El hilo rojo puede enre-
darse, estirarse, tensarse o desgastarse, pero 
nunca romperse. Esta creencia opera con fuer-
za para que efectivamente el hecho ocurra o 
para que, al menos, tenga mayor probabilidad 
de acontecer.

En una línea similar, la célebre obra Pyg-
malion, del escritor inglés Bernard Shaw (pu-
blicada en el año 1913), también nos desafía 
a reflexionar sobre el poder de las creencias. 
El argumento central de la novela consiste en 
que un profesor, a la salida del teatro de ópera, 
toma nota de los modos de hablar en el merca-
do, en particular del lenguaje y gestos de una 
florista. El encuentro casual con un coronel se-
llará la apuesta: ¿será capaz de convertir el pro-

fesor a esa florista de barrios bajos en una da-
ma de la élite?  

Quienes pertenecemos al campo de las 
ciencias sociales encontramos una referen-
cia ineludible a la cuestión de la relación en-
tre creencia social y producción de destinos en 
la clásica obra Teoría Social y Estructura Social de 
Robert Merton quien recupera la idea de las 
profecías autocumplidas (la expresión inglesa 
es self-fulfilling prophecy). Ello para dar cuenta 
cómo, si una situación es percibida o signifi-
cada como real, tendrá consecuencias reales. 
En otras palabras, los sujetos no actuamos so-
lo por una caracterización objetiva de los he-
chos o personas, sino que median las interpre-
taciones subjetivas.

Merton parte del principio, que pareciera 
ser una obviedad pero que en ocasiones se des-
cuida, que “los científicos son realmente seres 
humanos” (Merton, 1977, p. 425). Afirma que, 
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si bien existe una vasta literatura en su épo-
ca sobre el método científico y, por inferencia, 
sobre las actitudes y valores de los científicos, 
ésta se ocupa de lo que los sociólogos denomi-
narían pautas ideales, pero no necesariamen-
te acentúa, con el detalle requerido, “los mo-
dos en que los científicos realmente piensan, 
sienten y actúan” (Merton, 1977, p. 299-300). 

Norbert Elias (1990) al aludir a la tradicional 
y hegemónica escisión entre objetividad y subje-
tividad, interpone un movimiento dialéctico en-
tre compromiso y distanciamiento para recor-
darnos que, en todo conocimiento, incluso en 
el autoconocimiento, no hay ni entera subjetivi-
dad ni entera objetividad sino una mezcla de am-
bas. En lugar de objetividad versus subjetividad, 
propone los términos "compromiso y distancia-
miento"; con lo que evita pensar a los atributos 
sociales y psicológicos como entidades separadas 
y dicotómicas. El término compromiso intenta 
establecer el grado en el cual una persona está 
afectada por el mundo exterior. Es decir, la dispo-
sición emotiva de un individuo para encontrarse 
implicado en su conexión con el mundo exterior. 

Esta idea de que la subjetividad opera me-
diante creencias y anticipaciones de destino se 
aplica para el oficio de las y los profesores uni-
versitarios, universo laboral y simbólico del 
que formo parte. Es preciso aceptar que, junto 
con los saberes pedagógicos y disciplinares nos 
moviliza el hecho que somos seres sentipen-
santes y que colaboramos en fabricar destinos 
estudiantiles. En consecuencia, hay una afecta-
ción subjetiva personal en el hacer docencia e 
investigación y en la mirada que construimos 
sobre la subjetividad estudiantil. Siguiendo el 
razonamiento elisiano, la pregunta que cabe 
formularnos, en todo caso, es la referida a la 
distancia “adecuada” con respecto a nuestros 
estudiantes en referencia a cómo la interacción 
cotidiana con cada una y cada uno de ellos nos 
compromete emocionalmente.

Preguntarnos entonces cómo “dosificar 
con exactitud las actitudes de acercamiento 

y distanciamiento en relación con los demás” 
(Elias,1987, p.483), siendo que la docencia es 
una experiencia humana intersubjetiva que 
tiene historia. El conocimiento pedagógico que 
portamos las y los profesores, y que funciona 
con un sentido práctico, tiene memoria. Es ne-
cesario concebirlo como un producto colectivo 
de legado generacional y que no tiene princi-
pio. Así, el sujeto del saber pedagógico no so-
mos solo cada una y uno de nosotros, sino las 
generaciones profesorales que nos antecedie-
ron y la humanidad en su historicidad.

Desde el campo de la investigación edu-
cativa se ha conformado una tradición, la del 
denominado “efecto pygmalion”, que indaga 
justamente sobre las creencias, percepciones 
y tipificaciones de las y los maestros y profe-
sores y en las relaciones de éstas con la des-
igualdad educativa. Poniendo de relieve el po-
der simbólico que posee el docente, en tanto 
autoridad pedagógica legitimada oficialmente, 
sobre la construcción de las prácticas pedagógi-
cas y la experiencia estudiantil. Asumirnos las 
y los profesores como agentes constructores (y 
en ocasiones destructores) de los destinos estu-
diantiles permite pensarnos como parte de la 
lucha por el reconocimiento mutuo que se es-
tablece en el vínculo pedagógico.

La ficción japonesa, la obra de Bernard 
Shaw, el experimento mertoniano y la línea de 
investigación del “efecto pygmalion” me moti-
van para compartir aquí ciertas meditaciones 
sobre la estructuración emotiva y de trama vin-
cular en la construcción de la experiencia uni-
versitaria. A la vez que la necesidad de explici-
tar una convicción: el profesor y la profesora 
que confían en las posibilidades de sus estu-
diantes ayudan a estructurar un efecto simbó-
lico de destino. En la alquimia social las proba-
bilidades objetivas o estadísticas se imbrican 
con las posibilidades simbólico-subjetivas, don-
de materialidad y esperanza se entrecruzan.

Lo que estoy deseando enfatizar, entonces, 
es que los sistemas de percepciones y repre-
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sentaciones entrelazan las estructuras sociales 
y las estructuras emotivas; teniendo presente 
que la mirada que construimos sobre la condi-
ción estudiantil debe su estructuración a ele-
mentos del inconsciente social. Interrumpir las 
relaciones de dominación simbólica involucra 
comprendernos como agentes movidos por ele-
mentos ocultos a nuestra conciencia. 

En este ensayo problematizaré respecto de 
la incidencia de las categorías de los juicios pro-
fesorales sobre la producción de una concien-
cia de los límites, y en sintonía con ello, sobre 
la promesa o deuda que nos queda pendien-
te que es la de profundizar la cuestión de la 
construcción social de las emociones en la vida 
universitaria. Tal vez es hora de abandonar las 
viejas antinomias entre vida académica y vida 
afectiva hacia una pedagogía humanizadora. 

Para comenzar señalemos que, si desea-
mos caminar hacia una comprensión integral 
de las prácticas universitarias resulta impres-
cindible la inscripción de la experiencia afecti-
va que mantenemos los actores en las institu-
ciones cuando interactuamos. Sennett (1982) 
sostiene que mediante las emociones las perso-
nas expresamos el significado moral y humano 
de las instituciones que habitamos. Las confi-
guraciones sociales, las cadenas de interdepen-
dencia en las que transcurre la vida universi-
taria van moldeando aquellos sentimientos y 
prácticas deseables o indeseables. Establecien-
do, a veces en forma tácita y por ende difícil 
de descifrar para los recién llegados, una red 
emocional que legitima ciertos sentires y des-
legitima otros que no gozan de dicha legitimi-
dad social. 

Ciertas formas de ritualidad de la institu-
ción educativa generan situaciones que pue-
den operar como sentimientos de inferioridad 
y otras como autoafirmación. Respecto de la vi-
vencia de inferioridad, es recurrente escuchar 
a un estudiante revelar que “no participo en 
clase porque me da vergüenza”. La vergüenza 
es una emoción netamente social que surge de 

las interacciones y se asocia a un sentimiento 
de descrédito. Para Elias (1987), es una suerte 
de miedo a transgredir las normas o expecta-
tivas sociales; por tanto, opera como un meca-
nismo de organización de los comportamien-
tos en las instituciones. 

Es por ello que la confianza es un senti-
miento vertebrador de las relaciones pedagó-
gicas fraternales: si confío en mi estudiante, 
confiará en sí mismo. Se abre así un horizon-
te simbólico de posibilidad. ¿A qué me refiero 
con ello? Axel Honneth (1997) describe la lucha 
por el reconocimiento en el sentido de cómo la 
autoimagen depende de la oportunidad de te-
ner un constante respaldo o aceptación de los 
otros. Somos seres vulnerables y necesitados de 
los demás. Esta necesidad de reconocimiento 
continuo se vincula con el carácter performa-
tivo que adquiere la estima social en las socie-
dades modernas (Illouz, 2014).

El reconocimiento, del orden de lo simbóli-
co, implica así la confirmación y el refuerzo de las 
afirmaciones y las posiciones del otro, tanto en el 
plano sociocognitivo como en el socioemocional. 
Desde un enfoque procesual de las emociones hu-
manas, Johan Goudsblom (2008) destaca que el 
respeto (junto con el autorespeto) y el amor son 
los premios más preciados en la sociedad de los 
individuos. El sentirse respetado o, su contracara, 
sentirse tratado con falta de respeto, da cuenta de 
una dinámica social contradictoria de atribución 
de valor-disvalor.

La experiencia intersubjetiva de reconoci-
miento significa la reivindicación de la identi-
dad mediante la mirada del otro que produce 
(auto)estima social. “La fabricación cultural de 
emociones y sentimientos ligados a la valía so-
cial nos constituye en nuestro proceso de subje-
tivación” (Kaplan, 2013. p.47). La mirada social 
tiene la capacidad de expresar juicios de valor 
(otorga y quita valor) porque se dirige a las raí-
ces inconscientes, en un sentido sociológico, 
de un sentimiento de identidad que depende 
de la aprobación de los otros.

ENSAYOS / CARINA V. KAPLAN 
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En instituciones de matriz histórica selec-
tiva como lo es la universidad, defender la con-
fianza en que todos y todas pueden aprender, 
disputarle sentido a la ideología de los dones 
naturales o dotes innatas, que sostiene la fal-
sa pero eficaz creencia que hay un órgano pa-
ra aprender dado a unos y negado a otros des-
de el nacimiento o por una naturaleza dada, es 
uno de los desafíos a construir para contrarres-
tar las miradas limitantes y limitativas sobre la 
condición estudiantil.

Si se interrumpe la lógica meritocrática del 
elitismo academicista, la educación universita-
ria actúa allí donde los límites objetivos pare-
cen sentenciar a las y los estudiantes; contribu-
yendo a tensionar la conciencia de los límites. 
Es decir, colaborando para no ajustar mecáni-
camente sus deseos, sentimientos, esperanzas 
y horizontes a los límites sociales dados por su 
condición de origen, de género, étnica o disca-
pacidad o por cualquier otra condición que se 
torna estigmatizante.

En las prácticas discursivas es habitual en-
contrar justificaciones sobre la desigualdad 
educativa basadas en creencias que responsa-
bilizan al individuo de su propio éxito o fracaso 
y que pueden sintetizarse en “no le da la cabe-
za para el estudio” o “no nació para la univer-
sidad”. “Lo que natura nos da, Salamanca non 
presta” es un discurso fuertemente arraigado 
en nuestro sentido común. 

La fuerza de estos discursos individualizan-
tes y auto-responsabilizadores sobre la produc-
ción de la desigualdad reside en que, a través de 
modos sutiles, pero no por ello menos eficien-
tes, impactan sobre las formas de pensar, ac-
tuar y sentir de los sujetos, esto es, sobre la pro-
ducción de subjetividad. Este tipo de creencias 
suelen operar como profecías autocumplidas.

La línea de investigación  
del efecto pygmalion 

El exponente clásico que intenta dar cuenta de 
las relaciones entre creencias, expectativas y 

profecías es “Pygmalion in the Classroom” (Pyg-
malion en la escuela) de Rosenthal y Jacobson 
(1968) que se desarrolla a mediados de la década 
de los 60 del siglo XX. En un contexto más am-
plio, esta línea proveniente de la psicología so-
cial, se enmarca a su vez en los enfoques socio-
lógicos clásicos de la “teoría de la atribución”. 
Dado el espíritu de época, el Coeficiente Inte-
lectual (en adelante CI) aparece como la varia-
ble crucial en la interpretación de las desigual-
dades sociales y educativas. A pesar de su sesgo 
experimentalista y de girar alrededor del CI, lo 
cierto es que dicha obra permite sentar las ba-
ses para una serie de estudios socioeducativos 
posteriores que correlacionarán la desigualdad 
en los desempeños y logros escolares con las ti-
pificaciones y expectativas escolares, en donde 
la figura del maestro y del profesor comienza a 
jugar un papel preponderante.

En el prólogo de Pygmalion en la escuela, ela-
borado por sus autores, se explicitan los su-
puestos de partida. Uno importante consiste 
en afirmar que las personas hacen más a me-
nudo lo que se espera de ellas que lo contra-
rio; nuestra conducta está determinada en gran 
parte por reglas y expectativas que permiten 
prever cómo se comportará tal persona en una 
situación dada, aunque no hayamos conocido 
nunca a esa persona e ignoremos en qué difie-
re de las demás. Además, existe una gran va-
riabilidad entre los comportamientos, de ma-
nera que podemos prever el comportamiento 
de una persona que conocemos, con mucha 
más seguridad que el de un desconocido. Aho-
ra bien, nuestras expectativas sobre el compor-
tamiento de esa persona serán más acertadas 
porque conocemos su conducta anterior. Pero 
tenemos ahora una nueva y buena razón para 
creer que otro factor interviene en la exactitud 
de nuestras predicciones. Nuestra profesión o 
profecía puede ser por sí misma un factor que 
determine la conducta de otra persona.

Este tema de la autorrealización de las pro-
fecías interpersonales resulta central. En defi-
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nitiva, se indaga en “cómo la expectativa que 
una persona tiene sobre el comportamiento 
de otra puede, sin pretenderlo, convertirse en 
una exacta predicción simplemente por el he-
cho de existir” (Rosenthal y Jacobson, 1968, p. 
9). El interés del estudio consiste en analizar 
cómo se expresan estas profecías en el campo 
educativo; es decir, dirige la cuestión a si la ex-
pectativa de un maestro sobre la aptitud inte-
lectual de sus alumnos puede llegar a operar 
como una profecía educativa que se cumple 
automáticamente.

La idea del cumplimiento automático de 
las profecías que aporta Pygmalion en la escue-
la no es nueva, sino que procede de un progra-
ma de investigación probado en animales en 
el cual las profecías o expectativas fueron crea-
das en experimentadores de psicología con el 
fin de determinar si aquellas podían cumplir-
se automáticamente. En las pruebas anteriores 
realizadas con animales, cuando se hacía creer 
a los experimentadores que sus animales eran 
genéticamente inferiores, estos animales ren-
dían menos. Por el contrario, cuando se les ha-
cía creer que sus animales estaban mejor do-
tados genéticamente, el rendimiento de éstos 
era superior. “En realidad, por supuesto, no ha-
bía ninguna diferencia genética entre los ani-
males considerados torpes o inteligentes. Si los 
animales considerados como más inteligentes 
por sus experimentadores llegaban a serlo gra-
cias a ello, entonces podía ser cierto que los es-
colares considerados por sus maestros como 
brillantes podían llegar a serlo a causa de esta 
opinión del maestro” (Rosenthal y Jacobson, 
1968, p.221-222).

Resumiendo, los hallazgos del estudio de 
Rosenthal y Jacobson (1968), mencionemos que 
el 20 por ciento de los alumnos de una escuela 
elemental fueron presentados a sus maestros 
como capaces de un desarrollo intelectual par-
ticularmente brillante. Los nombres de estos 
niños habían sido extraídos al azar. Ocho me-
ses más tarde el cociente intelectual de estos 

niños “milagrosamente” había aumentado de 
una manera significativamente superior que 
el del resto de sus compañeros no destacados 
a la atención de sus maestros. El cambio en las 
expectativas de los maestros respecto al rendi-
miento intelectual de los niños considerados 
como “especiales” provocó un cambio real en 
el desempeño intelectual de esos niños elegi-
dos al azar. Según los investigadores este cam-
bio se debió a varios factores que determinan 
la expectativa de los maestros sobre la aptitud 
intelectual de sus alumnos.

Antes, incluso, de que un maestro haya 
observado a un alumno realizando una 
tarea escolar, tiene ya una expectativa so-
bre su comportamiento. Si va a enseñar 
a un “grupo lento”, o de color, o de niños 
cuyas madres están necesitadas, él espera 
distintos resultados escolares que si va a 
enseñar a un “grupo rápido”, o a niños de 
un medio social más acomodado. Antes 
incluso de haber visto el trabajo del niño 
ha podido conocer resultados de sus tests 
de aptitud o de sus cursos anteriores, o 
pueden haberle comunicado informacio-
nes menos formales que van constituyen-
do la reputación del niño. (Rosenthal y Ja-
cobson, 1968, p. 10)

Bajo esta presunción es que Rosenthal y Ja-
cobson convirtieron a una escuela pública ele-
mental de un barrio de clase baja de una ciudad 
en un laboratorio en el cual se realizó la prueba 
experimental de su hipótesis. Oak School, donde 
se llevó a cabo el experimento, en los EE. UU, 
es caracterizada por los propios investigado-
res como una escuela a la que asiste un grupo 
minoritario de niños mexicanos que represen-
tan aproximadamente la sexta parte de la po-
blación escolar. Cada año, unos 200 de sus 650 
alumnos abandona la escuela y cada año entran 
200 nuevos. Ésta se organiza según el sistema 
de dividir cada curso de acuerdo a la aptitud: 
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rápida, media, lenta. La aptitud para la lectura 
es la base fundamental de la distribución en es-
tas secciones: el número de niñas y niños mexi-
canos es mucho mayor en las secciones lentas. 

¿En qué consistió el experimento? A todos 
los niños de la escuela se les aplicó una prueba 
de inteligencia no verbal y tipificada. Este test 
fue presentado a los maestros como capaz de 
predecir el “florecimiento” o “despegue” inte-
lectual. Al principio del curso que siguió a la 
aplicación del pretest en toda la escuela, se pro-
porcionó a cada uno de los 18 maestros de los 
seis cursos, la lista de nombres de los niños de 
su clase que iban a mostrar en ese año un de-
sarrollo extraordinario. Estas predicciones es-
taban basadas aparentemente en las puntua-
ciones obtenidas por los niños especiales en el 
test de “despegue” escolar. Aproximadamente 
un 20 por ciento de los niños de la escuela eran 
considerados como “despegadores” en poten-
cia. Lo que resulta altamente revelador es que, 
en cada clase los nombres de estos niños ha-
bían sido distribuidos al azar; por lo tanto, con-
cluyeron los investigadores que “la diferencia 
entre los niños especiales y los niños normales, 
estaba solamente en la mente del maestro” (Ro-
senthal y Jacobson, 1968, p. 223).

Numerosos estudios intentaron replicar o 
refutar la hipótesis central de Rosenthal y Jaco-
bson consistente en que, en una clase dada, los 
niños de los que el maestro espera un desarrollo 
mayor mostrarán realmente tal desarrollo, con 
mayor o menor éxito. Algunos experimentales, 

como los de Palardy (1969), intentaron demos-
trar la existencia del vínculo entre expectativas 
y C.I., con diferencias notables en la metodolo-
gía aplicada en Pygmalion en la escuela y sin llegar 
a confirmar la hipótesis central de Rosenthal y 
Jacobson. Al mismo tiempo, la indagación de 
Claiborn (1969) tuvo por objeto no sólo probar 
el efecto del sesgo del maestro sobre el C.I. del 
alumno, sino también capturar los cambios en 
el comportamiento del maestro debido a estos 
sesgos. Un intento interesante de considerar fue 
el de Jose y Cody (1979); aquí no se pone en du-
da la teoría del efecto de las expectativas, tal co-
mo había sido formulada por Rosenthal y Jacob-
son; más bien se discute que la sola transmisión 
de información genere expectativas fuertes en 
el maestro (Tenti, Corenstein y Cervini, 1986).

El estudio Mendels y Flanders (1973) su-
giere que el proceso de interacción cotidiana 
maestro-alumno, el cual supone una transfor-
mación constante de las expectativas, se en-
cuentra en la base de la explicación de los re-
sultados alcanzados referidos a que no hay 
relación entre expectativas, el C.I. y el conoci-
miento adquirido. En el estudio conducido por 
Finn (1972) se investigó el efecto que tiene la in-
formación falsa acerca del C.I., la raza y el sexo 
(variables independientes) sobre las calificacio-
nes del maestro (variable dependiente). Los ha-
llazgos concluyen que el efecto de las expectati-
vas debe ligar el fenómeno de las expectativas 
con las características más generales del me-
dio en el cual se realiza el proceso educativo.

ENSAYOS / CARINA V. KAPLAN



95

Pensamiento Universitario   •  Nº 19

Otros estudios iniciales tuvieron como fo-
co de preocupación la relación entre expecta-
tivas y patrones de interacción. Good (1970) 
mostró que existen diferencias cualitativas de 
interacción entre los alumnos mejor evaluados 
respecto de aquellos para los cuales se tienen 
bajas expectativas. Otros estudios similares se 
caracterizan por identificar patrones diferen-
ciales de comportamiento a partir de determi-
nadas orientaciones “naturales” del maestro 
hacia sus alumnos. Los antecedentes más leja-
nos de esta estrategia se encuentran en Jack-
son y Lahaderne (1969) y Silberman (1969). Este 
último estudio se centró en el comportamien-
to público a través del cual el maestro expresa 
sus actitudes.

La breve revisión anterior que reconstruye 
las principales investigaciones iniciales acerca 
de las relaciones entre una dimensión del docen-
te –expectativas- y otras del alumno -C.I., apren-
dizaje, comportamiento- que se producen en la 
práctica educativa, sugiere que los resultados al-
canzados por Pygmalion en la escuela no pueden 
aceptarse sin precauciones. La existencia del 
efecto de sesgo por parte del maestro está suje-
ta a las características del diseño de la investiga-
ción. En particular, tiene especial importancia 
el carácter experimental o “natural” del diseño.

Nash (1973) y Rist (1970), entre otros, abo-
garon por una vinculación sistemática del con-
cepto de “profecía que se auto-verifica” con la 
tradición del interaccionismo simbólico, orien-
tándose al análisis de los procesos de “tipifica-
ción”. El esfuerzo de las investigaciones poste-
riores fue puesto entonces en comprender el 
fenómeno bajo una perspectiva teórica más ge-
neral que recupere como problema central las 
relaciones entre las estructuras y las prácticas 
sociales. Esto último me ha conducido a soste-

1. Deseo expresar aquí que, durante el desarrollo de este ensayo, al referirme a obras clásicas 
de investigación, me apego al lenguaje que utilizan los propios autores que se vincula a la época. 
De hecho, incluso la literatura tradicional de la sociología de la educación de matriz crítica utiliza 
nociones como sexo y raza en lugar de género y etnia. 

ner la necesidad de desarrollar modelos más 
complejos que el utilizado en Pygmalion en la 
escuela, en mi caso desde el campo de la Socio-
logía de la Educación, para entender el proce-
so de construcción y transmisión de creencias 
y expectativas y su vinculación con la estruc-
tura social.

Los efectos simbólicos  
de los juicios profesorales

Las consideraciones volcadas hasta aquí hacen 
pertinente los interrogantes teóricos y meto-
dológicos que introducen mis trabajos acerca 
del origen de las expectativas de las y los do-
centes (representaciones sociales, tipificacio-
nes, juicios, actos de nominación, esquemas 
de percepción para la acción), la naturaleza de 
las mismas (su lógica, su estabilidad o mutabi-
lidad) así como de los efectos simbólicos sobre 
la subjetividad estudiantil. 

La Sociología Crítica de la Educación1 que 
está abocada a establecer las relaciones entre 
la desigualdad educativa y la desigualdad social 
representa una alternativa teórico-empírica a 
las tesis que colocan en los déficits, en las ca-
rencias, en cualidades o atributos intrínsecos 
al individuo o su grupo (inteligencias, talentos) 
las causas últimas de la desigualdad. Desde es-
ta óptica del déficit o del proceso de biologiza-
ción de lo social (propio del racismo de la inte-
ligencia y del racismo académico), la diversidad 
de aptitud que muestran los sujetos en el de-
sarrollo de las tareas académicas se correspon-
de con las inevitables diferencias inscriptas en 
la naturaleza humana, siendo estas últimas la 
fuente y origen de la desigual distribución del 
éxito o fracaso educativo. 

Con estos argumentos, a los cuales sue-
lo referirme genéricamente con la noción de 
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“ideología del talento” o de los “dones natura-
les”, se intenta ocultar el verdadero origen de 
estas diferencias o desigualdades sociales —es 
decir, la desigual distribución social de los bie-
nes materiales y simbólicos— y se justifican las 
posiciones de privilegio como producto de la 
“inteligencia”, los “genes”, o las “facultades in-
natas” de quienes individual o grupalmente las 
detentan. La tradicional noción tan mentada 
en la vida universitaria de “excelencia acadé-
mica” suele ser funcional a este tipo de discur-
so biologicista de matriz racista que transmuta 
el orden social haciéndolo pasar por un orden 
biológico inexorable. 

Precisamente, para establecer un punto 
de inflexión en los estudios iniciados con Pyg-
malion en la escuela sobre las clasificaciones de 
los maestros y profesores y su incidencia en la 
construcción de la experiencia y trayectorias 
estudiantiles, es preciso situarse a mediados 
de los 70, momento en el que Pierre Bourdieu 
y Monique de Saint Martín (1998) en Francia 
publican los resultados del estudio que se co-
noce como “Las categorías del juicio profeso-
ral”.  Se parte del supuesto de que el conoci-
miento de las y los profesores, en este caso de 
educación superior, ponen en juego sistemas 
de clasificación –taxonomías- que reorganizan 
la percepción y la apreciación y estructuran 
la práctica.

Las formas de clasificación son instrumen-
tos de conocimiento pero que cumplen funcio-
nes que no son de puro conocimiento; funcio-
nan como operadores prácticos a través de los 
cuales las estructuras objetivas que los produ-
cen tienden a reproducirse en las prácticas. Al 
igual que las formas primitivas de clasificación 
(de las que se ocuparon Durkheim y Marx), son 
transmitidas en y mediante la práctica fuera 
de toda intención propiamente pedagógica. De 
allí que las categorías profesorales son a la vez 
colectivas e individuales y se refuerzan y re-
crean en el funcionamiento de las institucio-
nes de educación superior.

El estudio clásico “Las categorías del jui-
cio profesoral” verifica cómo profesores y es-
tudiantes se ponen de acuerdo, por una suerte 
de transacción tácita, para aceptar una defini-
ción mínima de la situación de comunicación 
en la institución. Allí Bourdieu y Saint Martín 
(1998),  analizan la génesis y el funcionamiento 
de las categorías de percepción y apreciación a 
través de las cuales los profesores construyen 
la imagen de sus estudiantes, de su desempe-
ño, de su valor, y producen juicios profesorales, 
sustentados por prácticas de cooptación orien-
tadas por las mismas categorías.

A través de un minucioso seguimiento du-
rante cuatro años sucesivos realizado a un pro-
fesor de filosofía, los investigadores preten-
den verificar la hipótesis de la existencia de 
criterios implícitos en el juicio profesoral que 
funcionan como apreciaciones y que se rela-
cionan con dos dimensiones: el origen social 
de los estudiantes (capital cultural heredado) 
y la sanción en cifras o nota promedio (capital 
escolar). El material empírico de la investiga-
ción son 154 fichas individuales de estudian-
tes de una clase de sexto año de bachillerato 
superior de una escuela parisina para mujeres. 
En estos documentos sobre los estudiantes es-
tablecidos alrededor de los años 60 (época del 
apogeo del CI como medida de la inteligencia 
y del éxito) se consignan, por una parte, los da-
tos de nacimiento, la profesión y residencia de 
los padres, así como el establecimiento al que 
se asistió durante los estudios secundarios y, 
por otra parte, las notas (5 a 6 por estudiante) 
asignadas a las tareas escritas y a las interven-
ciones orales, acompañadas de apreciaciones 
justificativas.

Para elaborar la matriz de análisis diagra-
mada como una “máquina de clasificar” (de la 
clasificación/taxonomía social a la clasifica-
ción/taxonomía escolar) se ha procedido del 
siguiente modo: a) Se ha clasificado a las estu-
diantes según la importancia del capital cul-
tural heredado de sus familias; es decir, se ha 
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establecido como entrada su distancia del sis-
tema de enseñanza, guiándose por los criterios 
disponibles: residencia (parisina o provincial) y 
ocupación de los padres; b) Se ha clasificado a 
los adjetivos, concebidos como una de las for-
mas de expresión del universo de los juicios 
del profesor sobre las estudiantes, desde los 
más peyorativos a los más laudatorios y c) Se 
ha colocado en el diagrama como producto fi-
nal el promedio del conjunto de las notas ob-
tenidas en el curso del año por cada una de las 
estudiantes. 

De este diagrama surgen cuestiones inte-
resantes para comprender las relaciones im-
bricadas entre género y clase social ya que los 
calificativos más favorables aparecen con más 
frecuencia a medida que el origen social de 
las estudiantes asciende. También se observa 
que las notas promedio suben a medida que 
se asciende en la jerarquía social, por ende, a 
medida que aumenta la frecuencia de los jui-
cios laudatorios. Otro hallazgo significativo es 
que el origen parisino constituye una venta-
ja adicional dado que, a origen social equiva-
lente, las parisinas obtienen calificativos más 
elevados.

Por su parte, las estudiantes procedentes de 
los sectores medios están ausentes del pequeño 
grupo de las notas superiores a la vez que se cons-
tituyen en el blanco privilegiado de los juicios 
negativos, y de los más negativos entre estos. Al 
respecto, indican Bourdieu y Saint Martín que: 

basta con reunir los calificativos que le 
son aplicados preferentemente, para ver 
cómo se compone la imagen burguesa 
del pequeño burgués en tanto que bur-
gués pequeño: pobre, estrecho, medio-
cre, correcta nada más, inhábil, torpe, 
confusa, etcétera. Las mismas virtudes 
que se les conceden son negativas tam-
bién: escolares, cuidadosas, atentas, se-
rias, metódicas, tímidas, prudentes, ho-
nestas, razonables.  (1998, p.7)

Resulta curioso que la adjetivación “esco-
lar” en la educación superior porte una conno-
tación bastante negativa. 

Además, un resultado relevante que se des-
prende del estudio es que la forma de clasifi-
cación adoptada por el profesor tiende a mini-
mizar las diferencias entre las clases sociales. 
Ello es debido a que el mismo adjetivo puede 
entrar en combinaciones diferentes y recibir, 
por este hecho, sentidos muy distintos. Este es 
el caso, particularmente, de calificativos como 
“sólido” que, asociado a “cuidadoso” y “aten-
to”, constituye un modo eufemístico de reco-
nocer los méritos de la impecable mediocridad 
pequeño burguesa, mientras que combinado 
con “inteligente” o “sutil”, expresa la síntesis 
perfecta de las virtudes académicas. Es decir, 
que el lenguaje opera como una red de adjeti-
vaciones jerarquizadas de matriz inconsciente. 

Otro hallazgo destacable consiste en ha-
ber identificado que, cuando el origen social 
de las estudiantes es más bajo, a notas iguales 
o equivalentes, las apreciaciones del profesor 
son más severas y más brutalmente expresa-
das. Por contraste, las estudiantes de sectores 
más altos son calificadas –en el sentido de ad-
jetivadas- con eufemismos, con sutilezas, con 
una mayor riqueza en el juego del lenguaje. Se 
ve en estos casos que los considerandos del jui-
cio parecen más fuertemente ligados al origen 
social que a la calificación (nota) por medio de 
la que se expresan; esto es porque revelan más 
directamente la representación que el profesor 
se hace de la estudiante partiendo del conoci-
miento que tiene de su hábito corpóreo (esto 
es de los indicios corporales acerca del origen 
de clase) y de la evaluación que de él se hace en 
función de criterios ajenos a los que están ex-
plícitamente reconocidos en la definición téc-
nica del desempeño exigido.

“El juicio profesoral se apoya, de hecho, so-
bre todo un conjunto de criterios difusos, nun-
ca explicitados, nunca contrastados o sistemati-
zados, que le son ofrecidos por los trabajos y los 
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ejercicios escolares o por la persona física de su 
autor” (Bourdieu y Saint Martin, 1998, p.7).  Las 
apreciaciones escritas u orales que el profesor 
hace de sus estudiantes constituyen una ocasión 
para afirmar los valores profesorales.

Los resultados de esta clásica investigación 
estarían indicando que son las palabras, el esti-
lo del lenguaje hablado (el acento, la locución, 
la dicción), junto con el “hexis corporal” del 
estudiante (el porte y los modales, las formas 
de la auto-presentación; esto es, la apariencia 
física que percibe el profesor como indicio de 
clase), lo que constituye una referencia tácita 
o inconsciente desde un punto de vista socio-
lógico en las apreciaciones del profesor en re-
lación con los distintos estudiantes.

Las taxonomías socialmente constituidas, 
que son percibidas como signo de calidad y del 
valor de la persona, se asocian a los adjetivos y 
a las marcas percibidas del cuerpo o, dicho de  
otro modo, al cuerpo socializado. 

El ‘hexis’ corporal constituye el soporte 
principal de un juicio de clase que se ig-
nora como tal: todo sucede como si la in-
tuición concreta de las propiedades del 
cuerpo, captadas y designadas como pro-
piedades de la persona, estuvieran en el 
principio de una comprensión y de una 
apreciación global de las cualidades in-
telectuales y morales. (Bourdieu y Saint 
Martin, 1998, p.8)

Se desprende del estudio que las aprecia-
ciones encarnan estimaciones inconscientes 
o construcciones simbólicas acerca de los lí-
mites, en muchos casos basadas éstas en las 
percepciones de las y los profesores sobre la 
condición estudiantil. Al mismo tiempo, estas 
estimaciones realizadas en función de condi-
ciones sociales percibidas del estudiante, an-
tecedentes al sistema de enseñanza, se media-
tizan en las prácticas sociales de interacción 
en las instituciones de educación superior. Es-

te punto resulta crucial para generar rupturas 
con ciertas representaciones y expectativas de 
matriz racista y elitista, interrumpiendo su 
naturalización, sobre todo teniendo en cuen-
ta que en nuestro país se ha democratizado en 
las universidades públicas el acceso (y reciente 
egreso) a estudiantes que son primeras genera-
ciones de universitarios en sus hogares. 

Por lo expuesto, mis propias investigacio-
nes se encuadran en un viraje en las construc-
ciones de sentido acerca del universo simbó-
lico representacional de los profesores con 
relación a las y los estudiantes. Las represen-
taciones subjetivas de los profesores y sus con-
siguientes efectos de destino necesitan ser in-
terpretadas desde una individualidad anclada 
en una trama de configuraciones sociales pre-
sentes y pasadas.

En virtud de lo expuesto, es dable afirmar 
que la tradición inaugurada por Pygmalion en la 
escuela hacia fines de los 60 y en educación bási-
ca, indudablemente dejó sentadas las bases para 
profundizar en el papel de las creencias y expec-
tativas en las prácticas educativas. Los estudios 
sobre “tipificación” y los trabajos enmarcados 
en la tradición sobre “representaciones socia-
les” inaugurados por Serge Moscovici desde la 
psicología social (Castorina y Kaplan, 2003) plan-
tearon formas de superación con relación a la 
tradición del denominado “efecto pygmalion”, 
aunque es particularmente “Las categorías del 
juicio profesoral”, indagación de raigambre so-
ciológica y anclada en educación superior, el es-
tudio que toma como base a las representacio-
nes subjetivas de los profesores en el contexto 
de taxonomías y juicios con sentido práctico; a 
la vez que hipotetiza respecto de los efectos sim-
bólicos sobre las prácticas escolares y sobre el 
desempeño y rendimiento estudiantil.

A esta altura, es pertinente puntualizar al-
gunas cuestiones de los estudios que he realiza-
do sobre el universo simbólico de las represen-
taciones de los profesores y que representan un 
intento de síntesis superadora (Kaplan, 1992, 
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1997). Se intentó profundizar en los procesos 
de tipificación (inspirada en la línea del “efecto 
pygmalion”) y en la tradición de investigación 
sobre las representaciones sociales (que reto-
ma Moscovici a partir de los aportes de Durkhe-
im). Sin abandonar estas tradiciones, el desa-
fío en mi trabajo consiste -en lo referido a las 
representaciones subjetivas de los profesores- 
en tensar sus límites de tal modo que permitan 
comprender y abordar a las representaciones 
subjetivas de los sujetos inscriptas en configu-
raciones sociales, esto es, en la memoria social 
y pedagógica. Las representaciones subjetivas 
son necesariamente sociales, hacen referencia 
a la dimensión simbólica que es constitutiva 
del mundo social, y es preciso poder interpre-
tarlas ancladas, en sentido fuerte, en los con-
textos históricos y en las tramas culturales y 
emotivas donde los actores interactúan y les 
otorgan su sentido.

Las representaciones actuales adquieren 
su significado más profundo a la luz de los pro-
cesos objetivos y subjetivos de constitución de 
la personalidad social. Siguiendo de cerca las 
aproximaciones epistemológicas y metodoló-
gicas de Pierre Bourdieu (1988), afirmamos que 
el conocimiento acerca del universo simbóli-
co de las y los profesores sobre la condición es-
tudiantil requiere asumir explícitamente una 
posición dialéctica, procesual y relacional pa-
ra significar a las representaciones subjetivas 
y a las configuraciones sociohistóricas, cultu-
rales e institucionales que pesan sobre las in-
teracciones cotidianas.

El aporte principal de lo que puede llamar-
se la revolución estructuralista es el de aplicar 
al mundo social un modo de pensamiento rela-
cional e identificar lo real con relaciones y no 
con sustancias. El espacio social está construi-
do de modo tal que los agentes que ocupan en 
él posiciones semejantes o próximas son situa-
dos en condiciones y sometidos a condiciona-
mientos semejantes, y tienen todas las posibi-
lidades de tener disposiciones inconscientes e 

intereses semejantes, de producir por lo tanto 
prácticas también semejantes.

Ahora bien, este momento de ruptura obje-
tivista con las pre-nociones, las ideologías, la so-
ciología espontánea, las percepciones, es un mo-
mento inevitable y necesario de la trayectoria 
científica, pero es necesario operar una segun-
da ruptura con el objetivismo, reintroduciendo 
en un segundo tiempo lo que fue necesario des-
cartar para construir la realidad objetiva. Sin du-
da, los agentes tienen una captación activa del 
mundo; construyen una visión del mismo. Pe-
ro esta construcción se opera bajo coacciones 
estructurales y en función de los puntos de vis-
ta (vistas tomadas a partir de un punto) de cada 
agente que son diferentes y hasta antagónicos.

Se desprenden de estas consideraciones al 
menos tres consecuencias: a) Que la construc-
ción de la realidad social no opera en un vacío 
social sino que está sometida a constricciones 
objetivas y estructurales; b) Que las estructu-
ras cognitivas y evaluativas o el conocimiento 
y valoración que los agentes producen sobre 
su mundo social son ellas mismas estructura-
das porque tienen una génesis social y c) Que 
la construcción de la realidad social no es so-
lamente una acción individual sino que pue-
de también tornarse en una acción colectiva. 

Por lo tanto las representaciones de los 
agentes varían según su posición (y los in-
tereses asociados) y según su habitus, co-
mo sistema de esquemas de percepción y 
de apreciación, como estructuras cogni-
tivas y evaluativas que se adquieren a tra-
vés de la experiencia duradera de una po-
sición en el mundo social. El habitus es a 
la vez un sistema de esquemas de produc-
ción de prácticas y un sistema de esque-
mas de percepción y de apreciación de 
las prácticas. Y, en los dos casos, sus ope-
raciones expresan la posición social en 
la cual se ha construido. En consecuen-
cia, el habitus produce prácticas y repre-
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sentaciones que están disponibles para 
la clasificación, que están objetivamen-
te diferenciadas; pero no son inmedia-
tamente percibidas como tales más que 
por los agentes que poseen el código, los 
esquemas clasificatorios necesarios para 
comprender su sentido social. (Bourdieu, 
1988, p.134)

Lo que hace que nada clasifique más a al-
guien que sus propias clasificaciones: al clasi-
ficar a las y los estudiantes, las y los profesores 
hablamos (o mejor, somos hablados) por nues-
tras propias clasificaciones. Se torna entonces 
necesaria la pregunta sobre las condiciones so-
ciales de posibilidad de los juicios profesorales, 
ya que a través del habitus los agentes sociales 
habitamos un mundo de sentido común, un 
mundo social que parece evidente. Así, la per-
cepción del mundo social es el producto de una 
doble estructuración: por el lado objetivo, está 
socialmente estructurada y, por el lado subje-
tivo, también lo está porque los esquemas de 
percepción y de apreciación, especialmente los 
que están inscriptos en el lenguaje, expresan 
el estado de las relaciones de poder simbólico.2 

Tal como anticipé, un efecto de dichas re-
presentaciones profesorales establecido por 
Bourdieu es el de la reproducción de la distin-
ción social en el sentido que éstas contribuyen 
a legitimar las diferencias sociales en el inte-
rior de la vida educativa. Impactan en lo que 
Bourdieu (1991) describe como el “sentido de 
los límites”, esto es, anticipación práctica de 
los límites objetivos adquiridos durante la ex-
periencia académica y que se expresa en premi-
sas del tipo “hablar bien no es para mí” o “no 

2. Las relaciones objetivas de poder tienden a reproducirse en las relaciones de poder simbólico. 
De hecho, no todos los juicios tienen el mismo peso; los individuos y grupos que son más reconocidos 
y que son poseedores de un fuerte capital simbólico están en condiciones de imponer la escala de 
valor más favorable a sus productos, “(...) especialmente porque, en nuestras sociedades, tienen un 
casi monopolio de hecho sobre las instituciones que, como el sistema escolar, establecen y garantizan 
oficialmente los rangos” (Bourdieu, 1988, p.138). 

nací para las matemáticas” o “no me da la cabe-
za para estudiar”. Se juega aquí la constitución 
de la auto-estima social de las y los estudiantes 
en el sentido de que ellos están continuamente 
abocados a adoptar una imagen de sí mismos 
y de su propio rendimiento, tomando el punto 
de vista nuestro, el de las y los profesores, en 
tanto que figuras autorizadas y legitimadas de 
la experiencia universitaria. 

Justamente, una pregunta que invito a for-
mularnos quienes ejercemos la docencia univer-
sitaria es acerca de las representaciones e imáge-
nes que construimos sobre las probabilidades y 
posibilidades de desempeño y rendimiento es-
tudiantil que funcionan como anticipaciones de 
destino.  Teniendo en cuenta que las esperan-
zas subjetivas de nuestros estudiantes tienden 
a ajustarse a los límites materiales y simbólicos 
que se ciernen sobre sus existencias. 

Una nota característica a considerar es el 
hecho de que lo propio del “sentido de los lími-
tes” es el implicar el olvido de los límites, preci-
samente por operar como mecanismo incons-
ciente de los sujetos, es decir, por producir que 
los agentes evalúen tácitamente los limitantes 
objetivamente dados asumiéndolos como au-
to-limitaciones. La gente tiende a sentirse sub-
jetivamente excluida de aquello que la objeti-
vidad le ha marcado como fronteras. Por ser la 
doxa la primera experiencia del mundo social 
–esto es, la adhesión a las relaciones de orden 
que fundan de manera inseparable el mundo 
real y el mundo pensado y sentido, que por ello 
son asumidas o aceptadas como evidentes- los 
límites objetivos terminan, en muchos casos, 
asumiendo el carácter de condicionantes in-
modificables. 
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Por medio de todas las jerarquías y de todas 
las clasificaciones que están inscritas en las co-
sas sociales, en las instituciones (en el sistema 
escolar o universitario) o en el lenguaje, “el or-
den social se inscribe progresivamente en las 
mentes” (Bourdieu, 1991 a, p. 481)

Los límites objetivos se convierten en “sen-
tido de los límites”, anticipación práctica de 
esos límites objetivos adquirida mediante la 
experiencia social, sense of one´s place que lleva a 
excluirse subjetivamente (bienes, personas, lu-
gares, etcétera) de aquello de que se está exclui-
do objetivamente, vedando ciertos horizontes 
(Bourdieu, 1991 a, p.482). Las limitaciones que 
se auto-adjudican las y los estudiantes, enton-
ces, se van estructurando en un proceso social 
tácito que tiende a ajustar, y por ende reducir, 
las expectativas de logro a sus posibilidades ob-
jetivas aceptadas como un destino propio y ba-
jo un sentimiento de inferioridad y descrédito 
amplio. El sentimiento de vergüenza opera co-
mo una emoción de autoevaluación. El sujeto 
se siente expuesto a la mirada de los otros y es 
propenso a juzgarse desfavorablemente según 
cómo se autopercibe en la red interpersonal en 
la que participa. 

No olvidemos que el talento y la inteligen-
cia históricamente han estado asociados a los 
juicios de excelencia que se han fabricado so-
bre la condición estudiantil en las instituciones 
de educación superior. Cabe la pregunta acer-
ca de cómo significamos las y los profesores 
dichas cualidades y cómo establecemos consi-
guientemente anticipaciones de destino. 

La promesa del giro afectivo

Tal vez sea preciso reconocer que las investi-
gaciones inspiradas en la línea del “efecto pyg-
malion”, incluso las propias, se detuvieron más 
en los actos de nombramiento que tienen un 
sentido práctico y menos en la estructura afec-
tiva, ambos de matriz inconsciente.  Probable-
mente ello sea debido a que, tal como lo hace 
notar Bericat Alastuey (2000), las teorías socio-

lógicas de la emoción, explícitamente concebi-
das en tanto tales, no pueden encontrarse con 
anterioridad a la década de los ochenta del siglo 
XX. “La ‘construcción social de la realidad’ (…) 
ha prestado escasa consideración a la realidad 
emocional de los seres sociales concretos y a la 
realidad emocional de las sociedades” (Bericat 
Alastuey, 2000, p. 146). 

Las contribuciones teórico-empíricas de 
la sociología figuracional de Norbert Elias jun-
to a las de la sociología constructivista de Pie-
rre Bourdieu nos aproximan a un enfoque del 
comportamiento humano que requiere pensar 
los procesos sociogenéticos y psicogenéticos en 
simultáneo. Por consiguiente, los procesos de 
construcción y transformación educativa solo 
pueden ser aprehendidos en mutua conexión; li-
gando los cambios de largo alcance de la estruc-
tura social y la estructura psíquica o emotiva. 

Si las estructuras emocionales y las estruc-
turas sociales son las dos caras de una misma 
moneda, ello significa posicionarse en un hori-
zonte epistemológico donde ni las emociones 
pueden ser comprendidas sin tener en cuenta 
la dimensión estructural material de lo social, 
ni esta última puede ser interpretada si no se 
pone en juego la producción de la subjetividad 
en los vínculos pedagógicos. 

En la medida en que las emociones están 
condicionadas por los contextos sociales no es 
posible comprenderlas si no atendemos la pers-
pectiva relacional de los seres humanos. Des-
de una mirada sociohistórica y sociocultural, es 
preciso dar cuenta del cambio estructural de los 
seres humanos en la dirección de una mayor 
consolidación y diferenciación de sus controles 
emotivos y, con ello, también, de sus experien-
cias subjetivas y de su comportamiento. 

Al pensar la afectividad es preciso asumir 
que ésta no puede ser reducida al despliegue 
de una interioridad individual deshistorizada. 
La trama de toda emoción es siempre relacio-
nal y situada. Lo que nos transporta, como an-
ticipábamos, a presupuestos teóricos derivados 
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de conceptualizaciones que se proponen su-
perar la dicotomía objetivismo-subjetivismo 
donde individuo y sociedad ya no se piensen 
como entidades separadas, sino que se impli-
quen en una argumentación que permita una 
comprensión de las existencias individuales y 
colectivas de los seres humanos y sus interac-
ciones en su integralidad. Es preciso continuar 
reflexionando sobre la relación sociohistórica 
entre lo racional y lo afectivo. Resulta signifi-
cativa la pregunta acerca de cómo se estructu-
ran los habitus emotivos o las disposiciones 
para sentir desde nuestra existencia humana 
como docentes. Las disposiciones para sentir 
son producto del aprendizaje y se interiorizan 
bajo la forma del inconsciente social que lle-
va impreso las marcas de la memoria y los sig-
nos de época. 

Tal vez es hora de resignificar nuestro ofi-
cio docente teniendo en cuenta el giro afecti-
vo relativamente reciente, que adquiere fuer-
za en el campo de la educación, consistente en 
la confirmación de la inscripción de las emo-
ciones como categoría interpretativa para po-
der acceder al corazón de las prácticas docen-
tes universitarias. En consecuencia, podemos 
testificar que las interacciones con nuestras y 
nuestros estudiantes se estructuran a través de 
circuitos afectivos que posibilitan horizontes 
de posibilidad. Es tiempo de meditar sobre la 
fabricación de la cultura afectiva en nuestras 
instituciones: en qué medida contribuimos las 
y los profesores a otorgar o quitar (auto) valía 
social y educativa. 
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