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DONDE TODO EMPIEZA

Plus ¢a change, plus c’est la meme chose! reza el viejo adagio
francés resumiendo en una sola frase la visién mds pesimista
sobre la sociedad y sus avatares. Y, desde luego, algo de razén
tiene: parece como si al acabar este siglo de progreso y avances
tecnolégicos, sin par en la historia de la Humanidad, el balance
no pudiera ser peor: mis guerras (“locales” y televisadas, desde
luego), mds hambre, mds desastres ecolégicos globales v coti-
dianos, mis de todo lo malo que siempre hemos querido olvidar.

Pero la lectura en clave catastrdfica no es la dnica posible:
nunca como ahora los paises han sido tan interdependientes, ni
los regimenes democriticos han estado tan extendidos, ni las
cifras de escolarizacién han sido tan altas, ni en ningtin mo-
mento anterior el nimero de mujeres que trabajan (fuera del
hogar) ha sido tan importante.

Mis alld de considerar que una u otra lectura refleja posicio-
nes pesimistas u optimistas de quien las enuncia, mds alld de
pensar que una de esas posiciones es completamente errénea,
lo clerto es que estin conjugadas como las dos caras de una
moneda o de una hoja. Tomando un sélo ejemplo: 2 mayor
“progreso” mayor concienciacién de los ciudadanos y, en ge-
neral, mayor capacidad critica y, también, mayor capacidad de
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consumo y mayor defensa de lo adquirido. Por tanto, el pro-
greso social conlleva la necesidad de defenderlo y de criticarlo
simultineamente: defenderlo en general, como horizonte de-
seable, defender los grandes nimeros (consumo, sanidad, edu-
cacién), a la vez que criticarlo en todos sus detalles: falsa de-
mocracia, sélo formal, efectos perversos de cualquier medida,
por ejemplo, mayor consumo, mayores problemas ecoldgicos
o, tarnbién, mayor indice de mano de obra femenina, mayor
cantidad de “dobles jornadas” ocultas, etc.

Aungque también se puede considerar que ambas perspecti-
vas sobre la educacién v la sociedad no son sino una y la misma
consecuencia de la modernidad (Giddens, 1989). Desde tal
perspectiva se puede pensar que el conjunto de desajustes que
se observan en la escuela y en el conjunto de pricticas educati-
vas no son una caracteristica coyuntural, sino algo que tiene
que ver con ¢6mo estin organizadas las sociedades, los proble-
mas que tienen para mantenerse como tales y los efectos no de-
seados de su propia estructuracién. Pues, si hacemos caso a
Giddens, las sociedades modernas (es decir, todas las socieda-
des actuales) se constituyen en torno a una separacién de las
nociones de tiempo v espacio de la experiencia cotidiana o, di-
cho en otros términos, colocan como central la capacidad de
descontextualizacién de la experiencia (es decir, de ser capaces
de ir mds alld de la categorizacién concreta y ligada a Ia expe-
riencia personal, directa).

Tal y no otro es el fundamento de la racionalidad cientifica
en sentido amplio, aunque también lo s de una tecnologia co-
mo la escritura. Y, cémo no, ésa es una de las consecuencias
cognitivas centrales de la escolarizacién como ya mostraron
Scribner y Cole (1982) al comparar los efectos diferenciales en-
tre sujetos escolarizados y sujetos no escolarizados. También
ésa es la idea central de Bernstein (1977) cuando analiza las di-
ferencias entre codigos elaborados y restringidos: sélo en las
tltimas versiones de su teoria la oposicién entre conocimiento
contextualizado/descontextualizado deja de ser el Gnico crite-
rio dominante para convertirse en un aspecto (principal) de
su nocién de c6digo bajo la forma de “orientacién al signi-
ficado™.



En fin, parece que estamos ante una situacién muy comple-
ja en la historia: no sélo los valores de las sociedades modernas
(europeas y a partir del siglo xvil y xvii), sino también la pro-
pia légica de la organizacién social, de la transformacién de la
percepcion del espacio v del tiempo, de la vida social en defini-
tiva y de sus consecuencias de todo tipo sobre los individuos,
todo habria cambiado en el espacio de unos pocos siglos con
tal fuerza y generahzamon que lo que eran formas de relacién
social y personal minoritarias, formas de pensamiento de gru-
pos determinados (intelectuales, clero), habria sufrido el cam-
bio sin precedentes en que estamos inmersos. Y en tal cambio
el papel de la escuela habria sido cada vez mds importante: pri-
mero como intento de alfabetizacién forzada, pero ahora
como reflejo de unas formas sociales que van mads alld de la
propia alfabetizacidn, a la vez que acumulan tensiones y tienen
que competir con muchos otros subsistemas sociales que, cada
vez mds, son determinantes en la formacién y reproduccién de
las conciencias.

De alguna manera, este libro trata de cémo algunas de estas
contradicciones sociales se reflejan en el sistema educativo y de
como no siempre es posible resolverlas. No es, en este sentido,
nada nuevo, por mds que mostrarlas sea siempre ejercer un de-
recho critico frente a los discursos que se ahogan en su opti-
mismo. Pero, al revés, tampoco es una simple constatacién ex-
ternalista cargada del pesimismo del dicho francés v que
ticilmente puede conducir a la inaccién: si nada va a cambiar, si
el “estado de cosas” es tan complejo e inamovible...

En fin, nuestra posicién es, desde luego, la de reconocer ese
conjunto de “grietas” que aparecen en las versiones idealizadas
del sistema educativo, incluso en aquellas que, de buena fe, s6-
Jo contemplan los aspectos pedagdgicos o psicolégicos de las
mismas. Mostrar también cémo las buenas intenciones no
siempre conducen a buenos resultados, cémo, en fin, es la pro-
pia estructura social la que condiciona més alld de las personas
una gran parte de lo que puede hacerse y de lo que no en cual-
quier dmbito, incluido el educativo. Pero, simultdneamente, se
deben discutir y proponer algunas alternativas, buscar esas ex-
periencias innovadoras que han demostrado serlo.
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A lo largo de las paginas que siguen el lector o la lectora po-
dra encontrar tres dmbitos de diferencia y desigualdad social
que son tres referentes habituales de los discursos socioldgicos:
la construccién social de la diferencia sexual, el género, las di-
ferencias étnicas o/y de raza, y las diferencias de clase social.
Todos ellos, sin duda, requieren un analisis mds pormenoriza-
do del que se encuentra en este libro, pues todos ellos son
grandes problemiticas imposibles de analizar conjuntamente
en poco espacio. Esperamos que el tratamiento adoptado, asf
como las referencias bibliograficas sirvan a las personas intere-
sadas para poder continuar la reflexién aqui iniciada.
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DESIGUALDAD Y CLASE SOCIAL

Estado de la cuestiéon

La cultura siempre ha sido un privilegio de las clases socia-
les acomodadas y poderosas en detrimento de las clases sociales
trabajadoras. En el mismo orden, la escolarizacién, entendida
como el proceso vital de un individuo que le permite llegar a
poseer cultura, también ha tenido un claro sesgo social.

De hecho, no es necesario mirar hacia muy atrés en el iempo
para contemplar una realidad educativa claramente diferenciada
en funcién de los grupos sociales de pertenencia. En este marco,
la lucha en los inicios de la época democritica espafiola por una
escuela piblica y de calidad fue una importante reivindicacién
que parece resurgir con fuerza en la actualidad. Y no solamente
esto, sino que el debate sobre el tratamiento de las diferencias
sociales y culturales —por no mencionar otras, como las diferen-
cias étnicas o las basadas en el género- ha sido, v es, una base de
reflexion de todos los implicados en el proceso educativo.

El problema no es de ficil solucién, aunque histéricamente
hay una clara linea de democratizacién de la ensefianza que no
se puede menospreciar ni olvidar. El acceso a una educacién
publica gratuita es hoy un derecho reconocido a cualquier per-
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sona, sin ningiin tipo de diferenciacién determinada por el se-
x0, la edad, la clase social o cualquier tipo de “etiqueta” social
y cultural.

Enfrentarse a un mundo que no es mis que un mosaico de
culturas, colores, vivencias y experiencias de vida distintas es la
realidad a la que la educacion debe abrirse en la actualidad. La
reflexién propiciada desde la sociologia de la educacién puede
servir para entender algunos de los entresijos de esta realidad.

Las teorias sociolégicas de la educacién que se mencionan a
continuacién tienen en comun la vision de las sociedades hu-
manas como sociedades que son esencialmente desigualitarias,
con un reparto diferencial de recursos y riquezas.

Esta diferencia a la que hacemos referencia no debe ser con-
siderada solamente como una diferenciacién entre individuos,
sino que debe contemplarse también como diferenciacién en-
tre grupos sociales (Mateos, 199C). Y no es necesario que la
existencia de estos grupos sociales deba contemplarse de mane-
ra fisica, sino que puede ser una simple construccién tedrica,
donde un individuo concreto no tiene necesariamente que sa-
berse de un grupo, pero cuya pertinencia al grupo determinara
su existencia de una manera clara.

La referencia al grupo social de pertinencia nos lleva a
referirnos al concepto de clase social. La clase social es un pro-
ducto intelectual (Mateos, 1990), constituida de manera invo-
luntaria y con un cardcter multidimensional, de manera que
correlaciona propiedad con estatus, pero también divisién eco-
némica del trabajo y distribucién de la propiedad privada.

Partiendo de lo dicho, podemos afirmar que la sociedad es
una realidad estructurada, resultado de las relaciones estableci-
das entre diferentes grupos sociales para conseguir los bienes
que esa sociedad tiene.

Son dos las posturas tedricas bisicas que se pueden definir
en relacién a la existencia de clases sociales, posiciones que
ademds diferenciaran las diversas posturas socioldgicas a to-
mar. Estas dos posturas estdn representadas por Marx, por un
lado, y por Weber por otro.

El primer teérico que hizo referencia al concepto de clase so-
cial fue Marx, al considerar que la sociedad estd dividida en tres
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clases sociales (Mateos, 1990} —obreros, capitalistas y terratenien-
tes— que se diferenciarian por el tipo de relacién que tienen con
los medios de produccién. Esta relacién posibilita la estructura
de clases capitalista y propicia, desde la perspectiva marxista, la
lucha de clases. S6lo en el momento en que desaparezcan las mis-
mas clases sociales ~momento histérico representado por la ins-
tauracién del comunismo— desaparecera la lucha de clases.

En frente de esta posicion estd el estudio hecho por Weber,
quien defiende que la diferenciacion entre clases proviene de la
relacién de cada grupo con el poder, la riqueza v el estatus
(Jerez Mir, 1990). Segiin esta concepcidn, [os grupos sociales se
diferencian en funcidn del estatus de cada clase, que, a su vez,
se origina por las diferencias de estilo de vida basadas en la si-
tuacién econdémica, la posicién de poder y otras ¢ircunstancias
o instituciones, como la religidn o la procedencia geografica.

De los analisis de ambos autores se desprende un interesan-
te retrato de la relacion entre el sistema educativo y la sociedad
capitalista y de la desigualdad social existente,

Este es el marco general que define la visién de la escuela
desde la sociologia de la educacién. Esta visién nos permite en-
trar en un campo ablerto en el que lo que se analiza no es tanto
“el como” ni “el qué”, ni tampoco “el dénde” de manera aisla-
da, sino que se pretende observar la globalidad de la relacién
educativa para poder ver las relaciones sociales que se entre-
cruzan en ella.

Desde este punto de vista, la escuela se puede definir como
una institucion social creada en la sociedad v para la sociedad
con el propésito y la finalidad de educar, para transmitir y sos-
tener la cultura de la misma mediante una educacién institucio-
nalizada.

Y es que la escuela es la institucién formal mediante la cual
se verifican las funciones que cumple la educacién en la socie-
dad. Estas funciones (Sinchez de Horcajo, 1991) serian:

— transmitir clertos datos o conocimientos considerados
importantes por aquellos que ostentan el predominio so-
ctal en un momento determinado de la evolucién de una
sociedad y estan personificados en la autoridad escolar o
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administracién, los docentes o los pensadores con presti-
gio social

— capacitar al ahimno para ejercer un lugar en la sociedad o
prepararlo para una carrera posterior

— aparcar los hijos de unos padres que trabajan y necesitan
un tiempo y un espacio libre de obligaciones familiares

— entrenar para una ciudad adulta

— transmitir fas ideologias, las pautas de comportamiento,
los roles sociales y los esquemas estructurados y estruc-
turantes de la sociedad.

La escuela es la instancia educativa més importante, después
de la familia, que incide en la vida de cada individuo. Y esta in-
cidencia tiene una influencia bdsica en la configuracién de la
manera de ser y de actuar de cada persona.

Ademis, esto que llamamos escuela se traduce en la realidad
en diferentes modos de escolarizacién, que vienen determina-
dos por ¢l nifio al cual nos dirigimos, por su clase social, por su
modo de vida, en definitiva, por las diferentes formas de socia-
lizacién familiar y extra-escolar, con sus estilos de vida y las
consiguientes expectativas de futuro que comportan.

En la escuela, los nifios y las nifias aprenden alguna cosa
més que una leccién de historia o la manera de hablar en pdbli-
co. En la escuela, se aprende la Historia y la Manera de Hablar,
para seguir el ejemplo, de la cultura legitima que es la cultura
de las clases dominantes en la sociedad. Al transmitirse esta
cultura, la escuela juega un importantisimo papel de manteni-
miento y reproduccién del orden social (Lerena, 1985).

Asi, la desigualdad social se traduce en desigualdad escolar,
de manera que ¢l sistema de clases se traduce en un proceso in-
terno de seleccién y jerarquizacion escolar, en el que los deter-
minantes sociales —las razones econdmicas, socio-culturales y
psico-sociales— marcan el éxito escolar.

Por ello, la escuela juega un papel importantisimo a nivel
general, ya que en la formacién de la identidad de cada sujeto,
la institucidn escolar no hace mis que inculear la cultura domi-
nante. Ello lleva al analisis de los sistemas de ensefianza como
instrumento esencial de continuidad historica:
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Perque a través de su funcién de inculcacién de la cultura
legitima desempefia unas funciones de control social, de inte-
gracién, de conservacion cultural, y, por ello, de mantenimien-
to y reproduceidn del orden social.

(Lerena, 1985, 115)

La manera como la escuela traduce los principios en que se
fundamenta la sociedad ha sido cldsicamente uno de los puntos
de interés de las teorias sociolégicas de la educacién, No pode-
mos considerar la reproduccién de que hablamos sélo de ma-
nera negativa. La reproduccién social es necesaria para la mis-
ma estabilidad social, ya que lo que serfa impensable es que
cada generacidn tuviera que construir desde cero las institucio-
nes necesarias para el funcionamiento social. Es por esto que la
sociedad tiende a perpetuar las instituciones y las relaciones
necesarias (incluyéndose en este punto también las relacio-
nes conflictivas que llevan al cuestionamiento de las mismas
mstituciones) y tiende a reproducirse.

Esta visién ha permitido ir mds alld de los tépicos sobre las
funciones manifiestas de la escuela —enseiiar, evaluar v certifi-
car lo aprendido— para centrarse en sus funciones latentes: la
inculcacién de la cultura legitima, consagrada o dominante
(Lerena, 1985, 113-114).

Una dltima caracteristica del sistema de ensefianza (Lerena,
1985) es el hecho que, integrado progresivamente dentro del
sistema del aparato estatal, el sistema de ensefianza recibe de la
clase politica dominante la autoridad legitima para llevar a tér-
mino las funciones que le son propias. En estas condiciones, y
por esta delegacién de autoridad, aunque la cultura que legiti-
ma y la reproduce el sistema de ensefianza puede no ser la pro-
pia de la clase politicamente dominante, la funcién de repro-
duccién cultural del sistema produce como dltimo efecto la
legitimacidén y reproduccién de las condiciones ideolégicas o
culturales que contribuyen a hacer posible el mantenimiento
de la estructura de relaciones existentes entre los grupos o cla-
ses. De esta manera, el sistema de ensefianza cumple una fun-
cién de reproduccidn cultural y, por tanto, de reproduccién
social; pero esta funcién es de segundo orden con respecto a la
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funcién de reproduccién de la estructura de relaciones de do-
minacién entre las clases.

Las principales aportaciones sociolégicas para ¢l conoci-
miento de la escuela, como resalta Palacios (1978), tienen que
ver con el papel social y politico que cumple la escuela: la re-
produccién de la realidad social que la ha originado.

Cada sociedad crea el tipo de escuela que le asegura la esta-
bilidad y su permanencia. Por tanto, no es posible creer en la
neutralidad, ni en el cardcter laico de la institucién escolar sino
que nos encontramos ante una escuela que se implica en las ta-
reas de conservacién del estatus v en el mantenimiento de la
sociedad y de sus jerarquias establecidas.

Desde este punto de vista, los problemas de la escuela, mas
que did4cticos o de otro tipo, son problemas sociales y politi-
cos, v s a éstos a los que hay que enfrentarse, aunque pocos de
los tedricos que se alinean en esta visién socioldgica creen en la
posibilidad del cambio, como veremos posteriormente.

Lo mas interesante de esta visién radica en:

— el descubrimiento de la funcién reproductora del apara-
to escolar a nivel ideoldgico y de la division social del tra-
bajo

— el andlisis de la arbitrariedad cultural que inculca la escue-
la y la influencia de la misma en el rendimiento diferen-
cial ante ella

— la puesta en evidencia de la falsa autonomia de la escuela

— la vision de la escuela como consecuencia y no como cau-
sa de la divisién social

- el significado social de la funcionalidad de la escuela capi-
talista

— la critica de la creencia en dones naturales, concepcion
que considerarfa las capacidades del nifio como algo pre-
establecido e inmutable.

Pero la visién sociolégica también tiene ciertas limitaciones.
En primer lugar, destacar que este anlisis no agota ni delimi-
ta completamente la problematica escolar més que en un nivel de
relaciones concreto: el nivel escuela-sociedad; pero no estudia la
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escuela como institucién ni la vida que se desarrolla en su inte-
riot, por ejemplificar otros campos susceptibles de analisis.

Por otro lado, esta visién tampoco hace ninguna propuesta
clara en los anilisis de los contenidos de la educacién, queddn-
dose en niveles muy generales, como Bourdieu y Passeron cuan-
do apuestan por la pedagogfa racional, o Baudelot y Establet
cuando defienden el modelo de la Revolucién Cultural China.

Por 1ltimo, una de las objeciones mds usuales a una parte de
las teorias sociolégicas que observan la influencia de la clase
social en la institucién escolar es el mecanicismo y determinis-
mo que conllevan y la dificultad de sobrellevar esta visién en el
cotidiano de todos los agentes implicados en el acto educativo.
De ello hablaremos mds adelante.

Se han ofrecido diferentes visiones teéricas sobre este tema.
A continuacién se ofrecerdn las mas significativas desde la pers-
pectiva que nos ocupa.

Para empezar con este conjunto de visiones tedricas, quertia-
mos trazar una visién general de todas ellas. La palabra clave es
reproduccién. Todas las visiones relatadas tienen en comtin es-
te concepto.

La 1dea bdsica es que la estructura, el funcionamiento, la cul-
tura y los valores que transmite y reafirma el sistema de ense-
flanza comportan, ineludiblemente, la reproduccién del sistema
de clases instaurado en las sociedades capitalistas. Los partida-
rios de las teorfas de la reproduccién discrepan sobre el grado
de autonomia que atribuyen al sistema educativo respecto del
sistema econémico. Bowles y Gintis (1976} han establecido un
principio de correspondencia segtin el cual las relaciones socia-
les internas de la escuela se adaptan muy exactamente a las rela-
ciones laborales propias de la divisién capitalista del trabajo. La
jerarquizada organizacién interna de la escuela es comparable a
la del trabajo industrial, [o que contribuye al hecho que los di-
ferentes niveles de educacién conduzcan a los trabajadores a di-
ferentes niveles de la estructura ocupacional. La escuela es un
sumando mds en la suma total de la reproduccién econdémica.

En cambio, Bourdieu y Passeron (1970) han insistido en la
autonomia relativa del sistema educativo, autonomia que es,
justamente, la que le permite la funcién de legitimacién. Han
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fundamentado esta autonomia en el concepto de capital cultu-
ral, diferente del econémico, y han ligado la reproduccién del
capital cultural a los intereses de una burguesfa cultural —frac-
cién especifica en el conjunto de la burguesia-. Lo que la
escuela reproduce no es directamente la divisién del trabajo, s1-
no la cultura legitima definida como arbitrariedad cultural
impuesta por los grupos dominantes. Asi, la escuela contri-
buye a la reproduccién socioecondémica sin subsumirse meca-
nicamente.

En rigor, debemos decir que las criticas hechas a estas teo-
tias han sido diversas, pero destacarfamos como mas impor-
tantes la negacién de la accidn del individuo en este contexto
de funcionamiento estructural, la negacién a la posibilidad de
la accién individual en la transformacién de la escuela y el pesi-
mismo de estas visiones.

A pesar de estos puntos, querriamos destacar la importancia
de las visiones citadas en la comprensién del sistema de ense-
flanza como una estructura interrelacionada con un contexto
social. De manera que el sistema de ensefianza es una estructu-
ra de reproduccién social, resultado de las relaciones de fuerza
establecidas entre las clases sociales en lucha por imponer su
hegemonia en todos los ambitos de la sociedad.

Pero hagamos un repaso de cada una de las aportaciones.

Althusser

Los andlisis de Althusser son precursores de las teorfas so-
ciolégicas a que nos referiremos.

La teoria de Althusser descubre toda una serie de razones
ideolégicas y politicas fundamentadas en la teoria marxista so-
bre el Estado y su ideologia, consttuyendo a la vez una apor-
tacién moderna a estas teorias al afiadir una teorfa sobre los
aparatos ideologicos del Estado (Colom, 1979).

Althusser (1977) considera que hay dos tipos de tramas so-
ciales basicas: el Aparato Represivo del Estado y el Aparato
Ideolégico del Estado. El primero tiene por objetivo asegurar
las condiciones sociales necesarias para que pucda funcionar el
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segundo y comprende el aparato judicial, las prisiones, el ejér-
cito, el gobierno y otros. Se i impone mediante la violencia, fisi-
ca o de otro tipo, y la represion generalizada. El segundo, el
Aparato Ideoldgico del Estado, tiene por funcién bisica la re-
produccidn de la ideologia de la clase dominante y estd forma-
do por los siguientes aparatos: el religioso —¢l sistema de las di-
ferentes iglesias—, el escolar el sistema de las diferentes
escuelas, tanto puiblicas como privadas—, el familiar, el juridico,
el politico —con los diferentes partidos—, el sindical, el informa-
tivo —prensa, radio, television— y el cultural —deportes, bellas
artes, letras, etc.—.

El Aparato Represivo del Estado asegura, a través y me-
diante la represion, las condiciones de actuacion del Aparato
Ideoldgico del Estado. Mientras que el Aparato Represivo del
Estado funciona principalmente a través de la represion, los
Aparatos Ideologicos del Estado funcionan principalmente a
través de la 1deolog1a, aunque los dos utilizan ideologia y re-
presion para imponerse.

A través del ejercicio del poder de Estado en los aparatos
represivos e ideoldgicos del Estado se asegura la reproduccién
de las relaciones de produccién. Tanto un aparato como el otro
son conceptuados por el tedrico como concrecién del Estado,
que es el encargado de defender los intereses de la clase que tie-
ne el poder en una sociedad determinada.

Para entender mejor la manera que esta perpetuacion se lle-
va a término, distingue entre poder y aparato de Estado. El
aparato de Estado estd constituido por todas las fuerzas e insti-
tuciones encargadas de imponer su dominio, incluidas las fuer-
zas de represion que actian cuando estas instituciones no con-
siguen imponer un poder absoluto.

El aparato de Estado es el Estado mismo y define su fun-
cién fundamental. En cuanto al poder de Estado, es la capaci-
dad de éste para servirse del aparato en funcién de sus objeti-
vos. De manera que son los encargados de la reproduccién de
las relaciones de produccién, situando a los individuos en los
diferentes niveles de la sociedad de clases.

Todos estos aparatos analizados se han mantenido a lo largo
de las diferentes épocas histéricas, aunque con variaciones en
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los pesos especificos que han ocupado cada uno de ellos. Asi,
por ejemplo, en la Edad Media los aparatos ideolégicos basicos
fueron la Iglesia v la familia. En la actualidad, en la sociedad
capitalista moderna, es la escuela el aparato que ha tomado una
funcién central.

La escuela como Aparato Ideoldgico del Estado ocupa un
papel prioritario en el mantenimiento de las relaciones sociales
y econdmicas existentes en una sociedad. De hecho, es la
escuela la institucién que cumple con mayor fuerza y peso es-
pecifico en la reproduccién de las relaciones de explotacion ca-
pitalista y, ademds, es la que dispone de mds afios de obligato-
riedad para la globalidad de nifios, adolescentes y jovenes de la
sociedad.

Asi, Althusser considera de importancia fundamental el pa-
pel de la escuela, ya que recoge a todos los nifios de las diferen-
tes clases sociales, les obliga a asistir a sus instalaciones durante
bastantes afios y los conduce, prepara y clasifica segin su ori-
gen social hacia tres destinos bien diferenciados.

Una enorme masa de chicos va a parar a la produccion, se-
rin obreros o campesinos. Otra parte de la juventud continia
en la escuela y se queda a medio camino, serdn los empleados y
los pequefios funcionarios. Una tltima parte llega hasta la
cumbre, ya sea para caer en un semiparo intelectual o para con-
vertirse en agentes de explotacién, en agentes de la represién o
en profesionales de la ideologia.

Cada uno de estos colectivos queda provisto en grado sufi-
ciente de la ideologia adecuada a la funcidén que debe ejercer en
la sociedad de clases, desde el explotado al profesional de la ide-
ologia, pasando por el agente explotador y el agente represor.

Destacar la funcién de reproduccion del aparato escolar es
afirmar que la escuela es un instrumento de lucha en manos de
la burguesia y utilizado por ésta para imponer su dictadura
sobre las clases trabajadoras. Para que esta reproduccion pue-
da realizarse con un maximo de efectividad, su cardcter fun-
damental debe quedar oculto, por lo que la ideologfa debe
presentar a la escuela como un medio neutro, en el cual sélo
se transmiten conocimientos cientificos y normas y valores
eternos.
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La funcién de la escuela, desde esta perspectiva, se lleva a
cabo en cualquier institucién escolar, con independencia de la
metodologia usada —ya sea tradicional como innovadora— y
ello en unos momentos de la vida de los individuos ~las edades
primeras— en que sc es mds vulnerable. En este marco, los suje-
tos aprenden técnicas v conocimientos mds o menos relaciona-
dos con lo que necesitaran en sus futuros puestos de reproduc-
ci6n, pero ademds aprenden las reglas bisicas para comportarse
de la manera mds adecuada al lugar de produccién que ocupa-
ran.

Las disciplinas escolares que acometen mejor esta tarea for-
madora son la educacién moral, la instruccién civica y la filo-
soffa,

La escuela es contemplada por Althusser, tal y como se des-
prende de este anélisis, como un espacio determinista en el que
todo lo que ocurre no hace mds que transmitir una ideologia
que refuerza la divisién del trabajo v, por lo tanto, la ideolo-
gia dominante.

Las criticas mds generalizadas a este autor (Sarup, citado en
Gil, 1994) tienen que ver con el elitismo subyacente a la polari-
zacidn entre la masa de cindadanos victimas de la ideologia do-
minante y la minoria de intelectuales que forman la vanguardia
del partido y que mantiene privilegiadamente su conducta;
Ademas de su excesiva rigidez y mecanicismo en el tratamiento
de la reproduccién social y un planteamiento teérico en tono
pesimista.

Baudelot y Establet

Baudelot y Establet (1976) piensan una escuela en la que la
organizacién social del aprendizaje, los contenidos y las rela-
ciones sociales se definen por una estructura social hermética
(Jerez Mir, 1994). La unidad en la escuela sélo existe para aque-
llos que han alcanzado la cultura que da el ciclo final superior.
S86lo para los alumnos que no se han quedado a mitad de cami-
no los niveles de educacién primaria y secundaria son escalo-
nes que conducen de manera légica y progresiva al ciclo supe-
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rior. Ademds, quienes ven as la carrera tienen unas sefias de
identidad social privilegiada ya que pertenecen a la clase bur-
guesa.

Para los que abandonan la escuela después de la educacién
primaria no existe una escuela, sino varias realidades distintas
sin relacién entre si: son redes de escolarizacién diferentes y
herméticamente cerradas entre ellas.

Baudelot y Establet consideran que la escuela realiza la dis-
tribucién de los individuos en dos masas desiguales (75%-
25%) que corresponden a dos redes internas a la escuela (Red
Primaria Profesional y Red Secundaria Superior} y a dos posi-
ciones opuestas en la divisién del trabajo (manual/intelectual),
de manera que la divisién interna en la escuela prefigura la di-
visién en la sociedad a través de la inculcacion de la ideologia
burguesa en dos formas diferentes, correspondientes a las dos
masas consideradas.

La aportacion mds interesante de estos autores es la destruc-
cién de la idea que la escuela es una entidad tnica y unificado-
ra, cosa que justifican con el hecho contrastable de que la ma-
yoria de los individuos no consiguen seguir todo el curso del
sistema escolar. En este sentido, distinguen dos redes de esco-
larizacién —Red Primaria Profesional y Red Secundaria Su-
perior— diferenciadas por tres motivos.

El primero viene determinado por las clases sociales a las
que estan destinadas, media y obrera. El segundo queda deter-
minado por el lugar socio-profesional hacia el que encaminan a
los individuos, ya que la escolarizacién reparte z los individuos
que forma respondiendo fundamentalmente a dos exigencias:
la divisién técnica y la divisién social del trabajo existente en la
sociedad capitalista, dirigiendo la poblacién estudiantil al tra-
bajo manual o al trabajo intelectual y situdndola en lugares an-
tagonicos de la divisién social del trabajo, ya sea del lado de los
explotados o de los agentes de la explotacién. Segtin sean re-
partidos en una u otra red, al salir de la escolarizacién los indi-
viduos se encuentran en lugares opuestos.

El tercer motivo diferenciador se debe al tipo de informa-
cién que imparten las dos redes de escolarizacion, ya que el
aparato escolar contribuye a la calidad de la fuerza de trabajo
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mediante la transmisién de conocimientos y habilidades, pero
lo hace reservando los conocimientos propiamente cientificos
para los alumnos de la red secundaria superior.

También la transmisién de la ideologfa burguesa se inculca
con dos formas opuestas, caracteristica de cada red de escolari-
zacién. El moralismo y el utilitarismo en un caso v el culto al
arte y la profundidad filoséfica en el otro.

Segln los autores, Ja escuela de las sociedades capitalistas
mantiene y reproduce las relaciones sociales de produccién es-
tablecidas, dividiendo a la poblacién escolar segiin el origen
social y el destino profesional, mediante la inculcacién de la
ideologia burguesa y la obstruccién al desarrollo de la ideolo-
gia proletaria. Y, destacan los autores, esto se elaboraenel diaa
dia, con la cotidianidad de una escuela que utiliza sus pricticas
con este fin.

La critica mis usual que se hace a Baudelot y Establet igual
que a Althusser, es que olvidan el aspecto matertal de las rela-
clones sociales como productor de ideologia para eludir esta
vision.

No obstante, no caen en el mecanicismo ni en el determinis-
mo cuando dicen que los jévenes de clase obrera pueden opo-
ner resistencia a la inculcacién de la ideologia burguesa. De to-
dos modos, su nivel de andlisis queda ahi, sin salir del marco
escolar.

Bowles y Gintis

El principio de correspondencia entre la esfera educativa y
la esfera econdmica es la base de la teorfa de los marxistas nor-
teamericanos Bowles y Gintis (1976), quienes con el estudio de
una amplia variedad de fuentes estadisticas, descriptivas e his-
téricas, llegan a confirmar que la educacidn en las sociedades
capitalistas actuales es una de las principales estrategias que se
utilizan para la reproduccién de este modelo de sociedad v, por
tanto, de la desigualdad que conlleva (Torres, 1991).

Segin los autores, las escuelas no se han desarrollado como
parte de un proceso igualitario, sino como consecuencia de la
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necesidad del capitalismo de fuerza de trabajo disciplinada y
cualificada, y también de un mecanismo de control social para
el mantenimiento de la estabilidad politica.

A medida que ha crecido la importancia econémica del tra-
bajo cualificado, las desigualdades educativas han adquirido
més importancia en la reproduccién de la estructura de clases
de una generacién a otra. Las desigualdades educativas tienen
la causa en la estructura de clases y se mantendrdn mientras
perdure la sociedad de clases.

El radicalismo politico de estos autores les lleva a dudar de
reformas escolares v a proponer, adoptar y comprometerse con
vias de transfomacién préctica, que llegan al campo del radica-
lismo politico con propuestas para la creacion de un movi-
miento socialista revolucionario.

A través de las modalidades de escolarizacién y de las nor-
mas que rigen la vida escolar, el sistema educativo integra a ca-
da persona en funcién de las necesidades y caracteristicas de la
organizacién laboral adulta.

Fl eje de la teorfa de la correspondencia radica en la visidén
de la educacién como la instancia que prepara a los alumnos
para ser buenos trabajadores mediante una equivalencia entre
las relaciones sociales de produccién y las relaciones sociales
escolares. Asi, la correspondencia entre las motivaciones esco-
Jares y el salario de los trabajadores y entre la amenaza del fra-
caso escolar v el espectro del paro son algunos de los ejemplos
utilizados por los autores para explicar este principio de co-
rrespondencia y que ilustran los mecanismos de disuasién y de
represion a que se enfrentan escolares y trabajadores.

De esta manera, el sistema educativo contribuye a la repro-
duccién v a la legitimacién de las relaciones establecidas en el
proceso de produccién capitalista.

Frente al estudio de los contenidos oficiales de la ensefianza
e incluso del curriculum oculto —conjunto de mensajes implici-
tos recibidos por el alumno—, estos autores reclaman atencién
sobre la estructura de la institucion y sobre las relaciones entre
alumnos, profesores y alumnos, y alumnos y contenido de la
ensefianza, es decir, sobre los métodos de aprendizaje y las re-
Jaciones sociales y materiales de la escuela (Gil, 1994).
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Piensan que las relaciones materiales tienen una importan-
cia mayor que las relaciones de comunicacién ya que conside-
ran ~al igual que Marx— que la organizacién de la experiencia
cotidiana configura la conciencia. Asi, al comparar la escuela
con una organizacioén empresarial constatan que tanto las pau-
tas de estratificacién social como el funcionamiento son iguales
en ambas organizaciones, como ya dijimos.

Una consecuencia de este andlisis es la vision de la legitima-
cién de la division jerdrquica del trabajo v de la divisién en cla-
ses en la sociedad democritica a través de la ideologfa merito-
critica existente en las aulas, que distribuye el éxito académico
en funcién de las aptitudes y la inteligencia {Gil, 1994).

Pero la teorfa de la correspondencia no se detiene en el nivel
general de los criterios organizadores, sino que se concreta en
funcién del nivel educativo. En el nivel més bajo, la ensefianza
obligatoria socializa para el desempefio de puestos subordina-
dos. En el extremo superior, la ensefianza universitaria, se so-
cializa para puestos de mando, desarrollando capacidad de ini-
ciativa v buscando la interiorizacién de las normas. Asi,
Bowles y Gintis (1981, 177) comprueban que los colegios cu-
yos alumnos pertenecen de manera mayoritaria a la clase traba-
jadora se rigen internamente por sistemas de organizacién ba-
sados en el control conductual y la sumisién a las reglas
impuestas. En estos casos, las estructuras coercitivas de la au-
toridad y las expectativas de fracaso escolar preparan a los
alumnos a puestos de trabajo inferiores. En cambio, en aque-
llos centros escolares con alumnos de clases bienestantes, usan
unos sistemas abiertos que favorecen la participacién del
estudiante v, en general, la interiorizacién de los estindares de
control.

Es interesante destacar, desde esta perspectiva, que cualquier
cambio o reforma del sistema educativo se debe a los cambios y
modificaciones que el sistema capitalista debe promover para
mejorar o incrementar la produccidn, o bien para responder a
las demandas de los trabajadores y evitar asf cotas muy altas de
conflictividad laboral. De manera que puede observarse que las
contradicciones del modelo econémico capitalista se traducen
en contradicciones del sistema educativo escolar.
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La dnica solucién a esta situacion se basa en la eliminacién
de las relaciones de dominacién y subordinacién en la esfera
econdmica. Solamente en el momento que se hayan transfor-
mado las relaciones de produccién se puede plantear un siste-
ma educativo nuevo y al servicio de todos los miembros de la
sociedad, en opinién de los autores. Para ello es necesario que
desaparezca el modelo econémico capitalista y se instaure un
modelo econémico mis igualitario y democratico.

La eritica hecha a esta concepcién es que con esta rigida vi-
s16n de la correspondencia entre el dmbito laboral y el escolar,
no se contempla un espacio para los conflictos y las contradic-
ciones propias de trabajadores y escolares, que en la realidad
existen y son fuente de posibles cambios y contestaciones.

Bourdieu y Passeron

Bourdieu y Passeron parten de la concepcién marxista de
juzgar el papel que tienen las diferentes clases sociales y las
instituciones en la lucha ideoldgica. Su andlisis parte de la su-
posicion critica que las estructuras actuales son invisibles, y
que solo un cambio en ellas puede suponer la superacién de los
problemas (Colom, 1979).

La importancia de los autores se centra no sélo en esta criti-
ca tedrica de los sistemas y estructuras establecidos por la fun-
ci6n de reproduccion, sino también en probar de una manera
epistemoldgica y a través de una serie de procesos estadisticos
y observaciones experimentales la veracidad de la critica teéri-
ca que intenta descubrir las relaciones de un sistema educativo
con su entorno. Para ello intentan hacer un anilisis en profun-
didad del sistema de ensefanza francés y elaborar un marco
tedrico general a partir de este andlisis.

La consideracion bisica de estos autores (1970) es que la es-
cuela no es una entidad neutral, pero tampoco es la causa de la
desigualdad, sino que es a través del sistema de ensefianza que
las clases dominantes imponen la cultura legitima. Hay un ele-
vado grado de herencia social en la transmisién de la cultura
académica.
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St consideramos que las clases dirigentes ~incluso las frac-
ciones menos bienestantes— tienen a su alcance un capital
cultural mucho més grande que las otras clases y que tienen
también los medios para dar a este capital cultural la mejor co-
locacion académica los mejores centros docentes v los mejo-
res departamentos—, es l6gico que sus inversiones educativas
resulten sumamente provechosas: la segregacién que se esta-
blece desde el principio entre estudiantes de diferentes centros
refuerza las ventajas en las diferencias para que los més pri-
vilegiados culturalmente encuentren el camino hacia institu-
ciones capaces de reforzar sus ventajas. Una ley fundamental
que se debe tener en cuenta es: el capital cultural va al capital
cultural.

La idea central (Gil, 1994) serfa que el sistema educativo
dispone de los medios institucionales necesarios para producir
un habitus capaz de reproducir la arbitrariedad cultural domi-
nante y reproducir las contradicciones objetivas de inculcacién
de lo arbitrario.

Los medios de inculcacién de un arbitrario cultural son
fundamentalmente los relacionados con el trabajo pedagégico
por medio de la violencia simbélica. Y es que toda cultura es-
colar es arbitraria y su validez sélo deriva de que es la cultura
de la clase dominante impuesta al resto de la sociedad como sa-
ber legitimo y objetivo.

La violencia simbélica se ejerce muy directamente mediante
la accién pedagégica. Se considera accién pedagégica todos los
intentos de instruccién, tanto los que lleva a cabo la propia fa-
milia o los otros miembros o grupos de la sociedad que no tie-
nen una intencién expresa de educar, como los que realiza la
institucién escolar. Esta accion se considera violenta porque se
ejerce en una relacién de comunicacién donde las relaciones
son desiguales. En ellas hay un grupo social que tiene mayor
poder v lo utiliza para realizar una seleccién arbitraria de la
cultura y para imponerla a los que no tienen poder. Esta se-
leccién arbitraria necesitard de un grado mayor o menor de
coaccién en la medida en que los significados que se quieran
imponer estén mas o menos fundamentados en principios uni-
versales, leyes fisicas o biolégicas.
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En esta situacién de imposicién se hace un trabajo de
ocultacion de la misma. Uno de los conceptos en que se basa
este proceso es el de autoridad pedagdgica: el reconocimiento
de la legitimidad de la inculcacién. En funcién de la autoridad
pedagdgica, el agente o la institucién pedagdgica aparece
como digna de transmitir y queda autorizada para imponer
un sistema de recompensas y sanciones aprobado por la
colectividad.

Todo este proceso de inculcacién implica un trabajo peda-
gbgico, con una duracién temporal suficiente para producir la
formacién necesaria y establecida.

Al final de! proceso de imposicién se llega a la creacion de
un habitus. El habitus es la interiorizacién de los principios
de un arbitrario cultural que hara posible la reproduccién. Es
un dominio prictico que caracteriza especificamente a las
distintas clases, en forma de esquemas estructurales que son
principios de actuacion interiorizados inconscientemente. Me-
diante las précticas que se derivan del mismo se perpetia la ar-
bitrariedad cultural que lo ha producido y también el modelo
social del que depende la accién pedagégica. Existe un tipo de-
terminado de habitus que los autores denominan habitus indi-
vidual y que es una manifestacién del habitus de clase que se
constituye a través de una accién exterior al sujeto desde la
praxis estructurada de los otros sujetos con que se relaciona.

Es decir, la accién pedagégica conforma a los individuos en
su posicién social de origen fomentando habitus que generan
pricticas acordes con los criterios que rigen en la estructura es-
colar de la clase dominante.

El grado de eficacia del trabajo pedagégico se mide por el
grado en que el habitus producido es capaz de engendrar pric-
ticas conforme a los principios arbitrarios dominantes en el
mayor niimero de campos posible. De esta manera, cada cultura
crea en cada uno de los miembros de la sociedad una manera de
pensar, valorar y actuar conjunta, y que a la vez permite la
comunicacién entre los mismos. Ademds los distintos campos
culturales también tienen mucho en comin, lo que los identi-
fica como productos de una tradicién cultural compartida de-
terminada.
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Asi, el trabajo pedagégico produce y reproduce la integra-
ci6n intelectual de una sociedad, al tiempo que todos los
miembros otorgan el mismo sentido a los actos, palabras y
comportamientos (Bourdieu, 1983). Y no sélo da sentido a es-
tas pautas de comportamiento comunes en una sociedad deter-
minada, sino que ademds define la manera cémo las personas
pueden resolver los problemas que se generen en esta misma
sociedad.

Para que todo ello ocurra, el habitus debe ser duradero y el
trabajo pedagégico debe estar legitimado a nivel social. Sola-
mente de esta manera se legitimard la cultura dominante, v so-
lamente de esta manera los dominados [a interiorizarin v le da-
rin valor, desacreditando otras formas culturales distintas de la
legitima.

Para finalizar, para vencer la resistencia de las fuerzas cultu-
rales antagdnicas, el sistema escolar utiliza la violencia simbéli-
ca, considerada asf por el hecho que se imponen unos significa-
dos disimulando [as relaciones de fuerza en que descansa.

Para que todo este proceso descrito ocurra se necesita de
unos agentes de reproduccidn: los maestros y profesores en el
caso del sistema escolar. La caracteristica que describe a estos
profesionales es que atn siendo encargados de la reproduccién
escolar, deben primero someterse ellos mismos a un proceso de
formacion que los cualifique para un trabajo pedagégico ade-
cuado. Este proceso de formacién incluye la aceptacién de los
valores y misiones del sistema de ensefianza.

Asi se puede concluir que la posesién de un determinado
capital cultural, que supone una mayor o menor proximidad a
la cultura transmitida por la escuela, es decisiva en la trayecto-
ria escolar del estudiante y en las posibilidades que éste tiene
de ser seleccionado académicamente. El estudiante de las clases
altas posee los instrumentos intelectuales necesarios para
aprender la cultura escolar como una continuacién légica de la
cultura de su medio familiar de origen y, ademas, tiene un am-
plio conocimiento de la cultura extraescolar, cosa que no tiene
el estudiante de las clases populares.

Para concluir, decir que los autores intentan demostrar has-
ta qué punto la asociacién entre el grado de capital cultural po-
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seido y ¢l ethos de clase ~conjunto de valores mds o menos im-
plicitos que determina, entre otras cosas, las actitudes de un
grupo o clase social determinado hacia la cultura y, por tanto,
hacia las instituciones educativas— del estudiante se convierte
en instrumento fundamental mediante el cual la escuela ejerce
su funcién como instancia de reproduccién social y cultural. Fl
acceso v la permanencia en el sistema educativo dependen de
éste y también de la imagen y actitudes hacia él que tengan las
diferentes clases sociales. Esto no es independiente, ya que es-
tas imagenes y actitudes tienen en cuenta dificultades y posibi-
lidades de acceso, permanencia y éxito final. Asi, el ethos jun-
tamente al capital cultural de cada sector social determina los
estudios antes de entrar a actuar en el sistema educativo. Pero
el sistema educativo es, en primer lugar, instrumento de repro-
duccién cultural, de transmisién del capital cultural propio de
cada clase. Aqui la linea es doble y se refuerza, porque el siste-
ma educativo solo no podrd compensar las diferencias de ori-
gen en capital cultaral.

Ya que el sistema educativo no posee ni una dependencia
absoluta mi una dependencia total del conjunto social, se crea el
concepto de autonomia relativa que sirve para definir la rela-
cién que el sistema de ensefianza tiene con las demandas exter-
nas de la sociedad bajo la apariencia de neutralidad e indepen-
dencia. La autonomia relativa permite disimular las funciones
sociales que la escuela lleva a cabo: contribuir al establecimien-
to de las condiciones que hacen posible la estructura de rela-
ciones entre las clases y el orden social vigente.

Las criticas elaboradas hacia esta visidn tedrica coinciden
con las hechas a las teorfas anteriores: pesimismo, determinis-
mo, etc. En resumen, una visién del sistema educativo y de la
sociedad que lo crea demasiado negativa para poder enfrentar-
se a ella de manera apropiada.

A continuacién se entrard a detallar otras teorias de corte
sociolégico no reproduccionista, que parten del paradigma
tedrico enunciado hasta aqui y tratan de superarlo. Son las lla-
madas teorias de la resistencia y pedagogfa critica y la teorfa del
socidlogo inglés Bernstein.
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Resistencia, pedagogia critica y pedagogia postmoderna

Estas teorfas intentan conjugar teoria y practica y quieren
enlazar la constatacion de las desigualdades sociales con el tra-
bajo para dar voz a todas las minorias.

Con una carga ideoldgica de izquierdas, los teéricos de los
cuales estamos hablando se pueden enmarcar en las llamadas
teorias de la resistencia de los obreros a la imposicion de la cul-
tura dominante (Willis, Apple) y también en las teorias de la
pedagogia critica o de la pedagogia postmoderna (Mc Laren,
Giroux).

El concepto de resistencia es relativamente nuevo. Ello se
debe al tipo de analisis que se ha hecho cldsicamente de la es-
cuela.

Asi, los tedricos conservadores analizan la conducta de
oposicidn a través, la mayoria de las veces, de categorias psi-
colégicas que permiten definir a la conducta como desviada o
desorganizada. En contraposicién, los teéricos llamados radi-
cales quieren ignorar lo que pasa dentro de las escuelas y con
las ideas de dominacién, conflicto de clases y hegemonia, ol-
vidan cémo maestros y estudiantes viven sus vidas en la es-
cuela. Por ello, como hemos podido ver anteriormente, ha
habido un énfasis muy pronunciado en la visién de cémo
los determinantes estructurales promueven la desigualdad
economica y cultural y, en cambio, se ha olvidado analizar
céomo los agentes educativos se acomodan, mediatizan y se
resisten a la légica del capital y a sus pricticas sociales domi-
nantes.

La idea basica que guia estas teorfas es la supremacia de
la experiencia de los estudiantes como terreno central para la
comprensién de como se colocan, se invisten y se construyen
las subjetividades como parte del proceso de regulacién moral
y politica (Mc Laren, 1993). Dichas teorias toman los concep-
tos de conflicto y resistencia como puntos de partida de su
andlisis para redefinir la importancia de la mediacién, del po-
der v de la cultura en la comprensién de las relaciones entre
escuela v sociedad dominante. Para ello integran la teorfa so-
cial ncomarxista con estudios etnograficos y asi pueden re-
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flejar la dindmica de acomodacién y resistencia en los grupos
contraculturales, ya sea dentro, ya sea en el exterior de las
escuelas.

Estas visiones tedricas consideran evidente que la peda-
gogia, una pedagogia, siempre estd asociada a una ideologia
y que la misién pedagégica es traducir esta ideologia para
construir sujetos sociales afines a todo lo que se estd trans-
mitiendo.

En esto coinciden con las teorias de la reproduccién, aun-
que las diferencia el matiz que las segundas centran el andlisis
del acto educativo en los alumnos y no en una visién descripti-
va general. Ademds, mientras las primeras se quedan en un ni-
vel de anilisis, las segundas, las teorias de la pedagogia critica y
de la resistencia, contintan estudiando la relacién educativa. El
punto siguiente es la consideracién que todas aquellas actitu-
des consideradas normalmente como fracaso del estudiante
(pereza, pasotismo, déficit culturales, etc.) son, bdsicamente,
formas de resistencia a la opresion de clase social, sexo, raza o
cultura.

A partir de aqui, la pedagogia critica reflexiona sobre la
construccién de la propia identidad a partir de las ideologias
dominantes y pretende que los estudiantes y los educadores
puedan analizar de manera critica el mundo que los rodea. Este
es otro punto que diferencia las teorfas que estamos analizando
de las teorias de la reproduccién.

El planteamiento bésico, en este sentido, se basa en que las
escuelas no son sélo lugares de reproduccién de la cultura he-
gemonica, de sus discursos, valores y privilegios, sino que tam-
bién son espacios de lucha y contradiccién cultural, momentos
de construccién de las voces propias de cada cultura y de cada
grupo cultural. Asf, Giroux introduce la idea de escuela como
esfera publica democrdtica y de los profesores como intelec-
tuales transformativos.

La pretensidn es bien clara: se trata de conseguir que educa-
dores y educandos puedan reflexionar sobre sus actuaciones,
sobre su propia construccién como unos o como otros, de ma-
nera que se puedan analizar de manera critica las relaciones con
el mundo que los rodea.
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A un nivel mds general, la pedagogia critica intenta estable-
cer relaciones entre todo lo que pasa ¢n el aula y un andlisis
macrosocial, de manera que lo particular se pueda explicar a
partir de lo global.

Lo mds interesante de estas teorfas es la visién por la cual
los mecanismos de injusticia actuales pueden cambiar a través
de un replanteamiento critico y de un compromiso con el sig-
nificado y el propésito de la educacién (Mc Laren, 1993).

Desde este punto de vista, las posibilidades de trabajo son
muy atractivas. Los educadores pueden trabajar por la cons-
truccién no sélo de las voces de los educandos, sino también
por su propia voz. Los tedricos pueden entrar en un nivel de
andlisis muy interesante y vivo: el de estas construcciones y
elaboraciones, el de la contestacién y ¢l de la contradiccién
cultural.

Las escuelas son analizadas en dos dimensiones: la ideols-
gica y la material. De esta manera, que hay dos conceptualiza-
ciones posibles: un espacio social y un espacio instruccional,
compuesto cada uno de culturas dominantes y de culturas su-
bordinadas, caracterizadas ala vez por el poder que tienen para
establecer formas particulares de definicién y de experiencia
social comprometida (McLaren, 1992).

Pero vayamos por partes y hagamos un repaso a cada uno
de los tedricos citados.

Empecemos por centrarnos en la teoria de la resistencia de
Willis (1983), que se basa en la etnografia estructural para vin-
cular trabajo y cultura. A partir de un interesante trabajo etno-
grifico hizo un seguimiento intensivo de un grupo de adoles-
centes pertenecientes a la clase obrera en los dos dltimos afios
de escolarizacién obligatoria en una escuela secundaria exclusi-
va para chicos. Continué su observacién en los primeros meses
de incorporacién de estos chicos al mundo laboral, lo que le
permitié poner de manifiesto los paralelismos que se dan entre
una y otra cultura -la cultura de la fabrica y la escolar—.

Willis destaca que ambos contextos son adversos y alienan-
tes para el desarrollo de las potencialidades creativas del indivi-
duo. Al proseguir con el andlisis de las formas culturales que se
adoptan en estos contextos, observé que, la organizacién infor-
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mal en grupos se utiliza como refugio delante de la autoridad
formal. También técnicas usadas por los estudiantes como el es-
caqueo, el cachondeo y otras de este mismo tipo, son analizadas
desde esta perspectiva, pero se contemplan no solamente como
estrategias destructivas, sino también como constructivas al en-
salzar el valor de lo prictico y visible delante de lo abstracto y
teonco.

De este anilisis se deduce que en la escuela se crea la cultura
y la ideologia, pero no sélo se impone la cultura dominante si-
no que las contradicciones, la contestacion y la ucha de los es-
tudiantes demuestran el proceso de creacion de mecanismos de
resistencia v supervivencia cultural.

Willis dermuestra en su etnografia como los chicos de clase
obrera -los “lads” o colegas— van creando una cultura de clase
que los identifica como grupo y que les permite oponerse a la
imposicién cultural a la que se ven sujetos en el centro escolar.
Asi, frente a las demandas escolares de interés, respeto, impie-
za, etc., los adolescentes estudiados responden siempre con
conductas de oposicién v confrontacién. Estas conductas se
ejemplificarian con cuestiones como sentarse siempre juntos
en clase, hacer continuos ruidos y movimientos, el intercambio
de miradas, comentarios y risas, el desinterés manifiesto por lo
que se dice en el aula, la lectura e intercambio de cémics, etc.
Fuera del aula también funcionan de esta o parecidas maneras,
creando manifestaciones culturales contraescolares, denomina-
das por Willis penetraciones.

Frente al grupo de los colegas, se encuentran los alumnos
que aceptan todas las normas y recomendaciones de los profe-
sores —son los “ear’oles” u orejas agujereadas— Su nombre se
debe a que los colegas consideran que siempre escuchan y que
lo hacen de manera pasiva (Willis, 1983). La relacién de su-
perioridad de los primeros para con los segundos se mani-
fiesta continuamente en el centro escolar. Ademds, detalles
como la vestimenta, el peinado v también los hdbitos que de-
muestran con el tabaco y el alcohol son también caracteris-
ticas que los diferencian, asi como el argot utilizado en su
comunicacién y el continuo uso de la fuerza fisica como au-
toafirmacién.
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En resumen, la cultura de los colegas es la cultura de lo mas-
culino y contiene ademds de las pautas descritas un alto grado
de machismo en las relaciones con las personas del otro sexo,
diferenciando a las mujeres que serdn sus novias y esposas fu-
turas —que deben tener un comportamiento sexual sumiso y re-
catado— de las chicas ficiles para la diversién momentinea.
Esta cultura de lo masculino rechaza completamente el trabajo
intelectual y loa el trabajo fisico duro. Como se desprende, es-
te discurso contracultural que defienden los colegas tiene im-
portantes lazos de conexién con la realidad laboral futura que
les espera, con puestos de trabajo como obreros no cualifica-
dos sin demasiadas expectativas de mejora. Esta realidad labo-
ral la perciben continuamente en la relacién con sus familiares,
vecinos y amigos.

Por el contrario, los otros estudiantes, los “orejas agujerea-
das” si viven una relacién entre sus ambientes familiares v sus
expectativas laborales de futuro y la cultura escolar y ello los
diferencia fundamentalmente de los colegas, quienes con su
conducta no hacen mds que autosancionarse y cuya resistencia
no produce cambio de la cultura escolar, sino solamente un
cierto malestar, mas o menos duradero.

De todo lo visto se puede desprender que esta vision desafia
las nociones mecanicistas de la reproduccidn social de la posi-
ci6n estructuralista, para ofrecer una propuesta de andlisis e in-
tervencion mds posibilista.

Apple, por su lado, critica el modelo ofrecido por los teéri-
cos de la reproduccién y estudia los conceptos de resistencia,
poder y transformacidn.

Considera en un primer momento que hay una clara corres-
pondencia entre la cultura escolar y la cultura social. Esta
correspondencia permite la reproduccién de la sociedad y la
perpetuacion de sus condiciones de existencia mediante la se-
leccion de ciertos tipos de capital cultural de los que depende la
sociedad industrial.

Pero, posteriormente, por las investigaciones realizadas, las
observaciones y la evolucién de su linea de pensamiento, el au-
tor sostiene que aunque puede parecer que no hay posibilidad
de resistencia a las relaciones de poder y dominacién, se puede
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constatar que con las acciones concretas de los grupos se consi-
guen mejoras de calidad de vida.

También reflexiona sobre el curriculum oculto como meca-
nismo de reproduccion de los valores y la ideologia hegeméni-
ca. Para ello analiza cémo la escuela transmite los valores y le-
gitima la ideologia de las clases dominantes frente a la de otros
grupos sociales menos privilegiados social, cultural o econémi-
camente.

La escuela no es institucién neutra sino que transmite la
ideologia hegeménica. Esta hegemonia es un proceso social
que se consolida a través del consenso entre los grupos y las
clases dominantes; de hecho, incluso las reformas forman par-
te de este proceso que refleja los conflictos internos del Es-
tado.

Pero los estudiantes no son receptores pasivos sino que
reinterpretan los contenidos y las actitudes. Ademds en e] pro-
ceso de reproduccion se dan situaciones de cambio con nuevas
relaciones que desembocan en procesos de transformacién
(Ayuste et al.,1994). Aunque se dé la reproduccién, la comple-
jidad de la vida escolar debe llevarnos a contemplar las luchas y
contradicciones que tienen lugar en el interior de la escuela.

Las escuelas no pueden ser entendidas como instituciones
que convierten a los estudiantes en seres pasivos integrados de
manera mds o menos profunda en una sociedad desigual. Tanto
el curriculum formal como el curriculum oculto encontrarin
en los alumnos de la clase trabajadora aceptaciones parciales e
incluso serias e importantes oposiciones.

Las escuelas son asi lugares de conflicto y lucha, y ello a pe-
sar de que la resistencia que se haga implique o no la victoria en
la lucha descrita.

Para terminar con los autores citados, no podemos olvidar a
Giroux que introduce elementos de reflexion sobre las politi-
cas culturales.

Giroux critica la reproduccién vy dice que con este concepto
tedrico se ha ofrecido una alternativa al ataque conservador ala
escuela al compartir la concepcion limitada de la educacion.
Ello ha propiciado, ademds, segiin este autor, que no se haya
reconstruido un discurso en el que el trabajo del profesor pue-
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da definirse por medio de categorias como la democracia, la
potenciacién y la posibilidad.

Giroux entiende la escuela como un espacio abierto al dii-
logo y a la reflexién critica donde la persona puede expresar su
voz y profundizar colectivamente en los valores democrdticos
y en los procesos de igualdad. En este marco, el profesor puede
desarrollar un discurso contrahegemonico y la escuela pue-
de potenciar a los estudiantes proporcionando el conocimiento
y las habilidades sociales necesarias para actuar en sociedad
con espiritu critico y para la accién transformadora (Giroux y
Flecha, 1992).

Asi, la educacién es un proyecto politico profundizador de
valores y del proceso democritico. Para ello la escuela debe
cambiar el lenguaje de la critica por el de la posibilidad, desa-
rrollando acciones de cambio. La escuela es una esfera ptblica
democritica, un espacio abierto al didlogo y a la reflexion criti-
ca, donde la persona expresa su voz y el colectivo profundiza en
valores democriticos y procesos de igualdad. En este marco, el
profesor como intelectual transformativo desarrolla un discur-
so contrahegeménico, y potencia a los estudiantes proporcio-
nando el conocimiento y las habilidades sociales bisicas para
actuar con sentido critico y para la accién transformadora.

Para conseguir esto, es necesario afrontar globalmente el
proceso educativo. Enfrente de la racionalidad tecnocritica
hay que ofrecer instrumentos de analisis; enfrente del uso de
metodologias es necesario desarrollar perspectivas propias.

En este marco escuelas, profesores y estudiantes deben
desarrollar un proyecto educativo que ahonde en el proceso
democritico y elimine las desigualdades sociales (Ayuste et al.,
1994).

Una vez vistas las posibilidades de analisis, pasemos a ob-
servar las propuestas que hacen las teorfas analizadas para con-
seguir la construccién de las voces propias de cada cultura y de
cada grupo cultural.

Las maneras de construccién son diversas. Una parte muy
importante consiste, segiin Apple v Giroux, en desarrollar cu-
rricula que inviertan la ideologfa dominante, dando voz a la al-
ternanva.
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En este proceso de dar voz a las culturas, se pretende pro-
veer a los estudiantes de contradiscursos o posiciones de resis-
tencia, de lenguajes de andlisis mediante los cuales cada sujeto
pueda analizar la produccion de su propia posicién como suje-
to, de su socialidad y de su ubicacién en la red del poder social
hegemonico (Giroux y McLaren, 1992).

Se trata, en palabras de McLaren (1993), de desarrollar un
programa de aprendizaje que se construya con las experiencias
de los menos favorecidos de la sociedad. Dar voz a las culturas
no hegemonicas, a cada grupo creado por razon del sexo, de la
clase, de la raza, de la edad, de la religion o de la cultura.

Como se observa, el énfasis que se hace en la importancia de
la produccién cultural es importante. Esta idea insiste en la na-
turaleza activa y transformadora de las culturas y en la habili-
dad colectiva de los agentes sociales para pensar como tedricos
para actuar como activistas. Esto permite mostrar las capacida-
des de la clase trabajadora para generar formas de conocimien-
to colectivas y culturales no reducibles a las formas burguesas
que son la base del posible cambio politico.

Con respecto a las criticas hechas a las teorias analizadas
(Giroux y Flecha, 1992), destaca la necesidad de analizar en
profundidad las conductas de oposicién, ya que no todas son
necesariamente de resistencia y pueden estar también ligadas a
intereses de sexo, clase o raza. En segundo lugar también se
destaca el hecho de que normalmente se olvidan los aspectos
relacionados con sexo y etnia, centrandose el andlists exclusi-
vamente en los aspectos de clase.

Por otro lado se destaca el hecho de que muchas veces el
analisis hecho desde esta perspectiva se ha centrado en los ac-
tos abiertos de conducta rebelde, ignorando formas menos ob-
vias de resistencia —como el uso del humor para desorganizar
una clase, por ejemplo—, que también serfan una reaccion con-
tra las relaciones de dominacién construidas en la escuela, pero
sin renunciar al acceso al conocimiento y a las capacidades que
permitirdn ir mds alld en las posiciones rebeldes de los estu-
diantes.

Y para terminar, destacar el hecho que no se ha prestado su-
ficiente atencion al anilisis de cémo la dominacién llega a la
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misma estructura de la personalidad, cuando es necesario com-
prender cémo las ideologias dominantes impiden el desarrollo
de necesidades en los no privilegiados, necesidades que puedan
ir mds alld de la 16gica instrumental del mercado.

La teoria bernsteiniana

Basil Bernstein es el creador de una amplia, elaborada y com-
pleja teoria que contempla la educacién como un aparato, el apa-
rato educativo, mecanismo principal de transmisién cultural.

La teoria pretende analizar las reglas, las pricticas y las
agencias que regulan la creacién, la distribucién, la reproduc-
cién y los cambios legitimos de la conciencia, a través de los
principios de comunicacién que legitiman y reproducen una
determinada distribucién de poder y las categorias culturales
dominantes; es decir, pretende analizar la naturaleza del con-
trol simbélico (Morais, 1985).

Justamente la pregunta sobre las relaciones entre poder, sig-
nificado y conciencia han sido abordadas a través de objetos y
niveles de andlisis muy diferentes. En tres décadas el centro de
atencion bernsteiniano ha ido cambiando: del lenguaje en la fa-
milia y la comunidad como regulador fundamental de la expe-
riencia al conocimiento, los rituales y los modos de control en
la escuela como reguladores de la transmision de cédigos ela-
borados, llegando, dltimamente, a las relaciones constitutivas
del discurso pedagégico a nivel del sistema educacional en una
sociedad.

Junto a esta variedad de temas, la teorizacién ha evoluciona-
do desde el tratamiento a nivel micro de la constitucidn y dis-
tribucién social de contenidos y c6digos simbélicos determi-
nados, a su tratamiento a nivel macro.

En palabras de Willis (Velasco,1993,445) la contribucién de
Bernstein a las teorfas de la reproduccién es la visién no sélo
de la produccién cultural y de la reproduccién social dominan-
tes, sino también de las subordinadas.

Para Bernstein (Velasco, 1993), la escuela no funciona apro-
blemdticamente, sino que es un lugar pleno de contradicciones
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y de procesos que la depasan, con culturas y diferencias que no
forman parte de sus objetivos oficiales.

Enmarcarse en la teorfa bernsteiniana implica entender la
soctalizacién como un proceso de transmisién cultural, en el
que lo que se aprenden son 6rdenes de naturaleza simbdli-
ca, que llevardn a la construccién de formas concretas de orga-
nizacién de la experiencia de cada sujeto.

A nivel general, podemos decir que el objetivo de la teoria
de los cédigos se basa en comprender la naturaleza del control
simbdlico y, mds concretamente, el papel que cumple la educa-
ci6n como un transnusor y un transformador de este control.
Siguiendo la terminologia bernsteiniana, se trata de conseguir
comprender el dispositivo pedagdgico y sus formas de reali-
zacién.

Los andlisis desarrollados por Bernstein quieren compren-
der cémo las relaciones de clase generan desigualdades en la
distribucién de poder entre los grupos sociales, desigualdades
que son realizadas en la creacién, organizacién, distribucién y
reproduccion de valores materiales y simbélicos que surgen de
la divisién del trabajo. Para poder mostrar esto, hay que estu-
diar como las realizaciones de clase se muestran en la familia, la
escuela y el trabajo.

Las investigaciones bernsteinianas han seguido, en este sen-
tido, dos vias diferentes: una que ha incidido sobre las relacio-
nes de clase como reguladoras de la estructura de comunica-
cién de la familia y, por tanto, reguladoras de una orientacién
al cédigo socio-lingtiistico inicial de los nifios vy nifias; v otra
que ha estudiado cémo las relaciones de clase regulan la insti-
tucionalizacién y las formas de transmision de los cédigos ela-
borados en la escuela. Las dos lineas fundamentales del trabajo
de Bernstein son la investigacién de dos agencias de control so-
cial: la familia y Ia escuela. La primera de ellas se conoce como
tesis socio-lingiifstica o tesis de los codigos de habla, y la se-
gunda se conoce como tesis de los c6digos de transmisién edu-
cacional.

Siguiendo a Morais (1985), Bernstein utiliza tres niveles
de andlisis, creando conceptos que le permiten transformar
un nivel en otro. A un nivel macroinstitucional, centra el
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andlisis en los aspectos distintivos de las relaciones ma-
croinstitucionales y de los c¢ddigos culturales dominantes y
dominadores. En este nivel estudia los origenes y la distribu-
c16n de principios dominados de interpretacion —codigos—,
iniciados y mantenidos por la familia y por la escuela, exa-
minando especificamente como en estas agencias son adqui-
ridos los principios de codificacion que moldean la con-
clencia.

En otro nivel, el nivel de transmision, el autor centraliza sus
andlisis en los aspectos distintivos de las agencias de transmi-
sién vy de sus interrelaciones, siendo la unidad de anilisis una
agencia especifica (familia, escuela, trabajo) que se relaciona
con las otras. En este nivel se desarrolla el andlisis concreto de
la estructura de las agencias cruciales de transmisién —la familia
y la escuela—.

En el tercer nivel, el textual, el andlisis se centra en los as-
pectos distintivos de los principios interpretativos, codigos y
codificaciones a través de los cuales se revela la estructura men-
tal. Este nivel, cuya unidad de andlisis es un texto particular, se
refiere a formas especificas de relacién social en el nivel de
transmisién y se centra en la seleccién de significados que acti-
van [a codificacién lingiifstica, remarcando las reglas basicas
subyacentes en la produccién de un texto.

Asi, para explicar cémo se produce la transmision cultural,
concepto central en la teoria bernsteiniana, hay que empezar
haciendo referencia a los conceptos clave de la teoria que aqui
se presenta. Los primeros conceptos son los de poder y control
y el de relaciones de clase.

Segtin la visién tedrica que se detalla, la sociedad estd dividi-
da en clases a causa de [a division social del trabajo.

Debemos remarcar que esta divisién en clases a la que hace-
mos referencia no representa sélo una distincién entre una cla-
se media o burguesa y una clase obrera, sino que la divisién es
mucho mis sutil y representa entender la sociedad como una
divisién en categorias sociales dominantes y categorias sociales
dominadas. La fineza de esta descripcién nos permite distin-
guir un continuo de categorias laborales y también nos permite
repensar otras situaciones de manera muy clara, como se puede
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ver en el ejemplo que se presenta a continuacidén, propuesto
por el mismo Bernstein:!

Si suponemos una familia, debe ser posible —siguiendo la te-
orfa— crear un principio que capacite el hecho de generar todas
las categorias. En la familia, una categoria principal seri el gé-
nero (hombre y mujer), como también lo serdn la funcién (pa-
dres e hijos), la edad (los nifios de cinco afios deben ser asi...),
la relacién de edad (padres e hijos en relacién...)...

Todo este conjunto de categorias puede ser entendido como
una divisién social del trabajo (de edad, funcién, ...) que estd
definida por las relaciones dentro de cada categoria, determina-
das por el control, y por la relacién entre categorias, relacién
que a la vez estd determinada por las relaciones de poder. Si las
categorias son especializadas (ej: padre-madre-nifio-nifia/edad)
son también muy diferentes y llevarin, en este ejemplo, a eda-
des con roles muy marcados. Cuanto mis especializadas sean
las categorias, mas diferentes seran entre ellas.

En el ejemplo aparecen dos conceptos bdsicos: poder y control.

Los principios de poder y control son traducidos en el pro-
ceso de transmisién cultural en principios de comunicacién
que a la vez se distribuyen desigualmente entre las clases socia-
les, posicionando y oponiendo estos grupos en el proceso de
su reproduccion (Bernstein, 1990).

Es en el proceso de esta distribucion desigual que se crean prin—
cipios dominantes y principios dominados de comunicacién. Y
estos principios de comunicacion definen los grupos como cla-
ses y a la vez ubican cada grupo en relacién al resto. Los prin-
cipios de comunicacién hacen dos cosas: posicionan alguien
en una clase y posicionan la propia relacién con otras clases
(Bernstein, 1990).

Poder y control se traducen en dos nuevos conceptos: clasi-
ficacién y enmarque.

Hablar de la relacion entre categorias nos permite hablar del
término clasificacion. La clasificacién hace referencia a una je-
rarquizacién en categorias y a las relaciones entre éstas.

1. BernstEN, B.: Poder, educacidn vy conciencia. Sociologia de la transmi-
sion cultural, pp. 31-33. Barcelona, El Roure, 1990.
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Hablar de las relaciones en una categoria lleva a hablar del
término enmarque. El enmarque se refiere a los individuos que
estan posicionados en cada una de las categorias y a las relacio-
nes entre ellos.

Ambos conceptos pueden estar fuerte o débilmente marca-
dos. Asi, si la clasificacién es fuerte hay un fuerte aislamiento
entre categorias, y si el enmarque es fuerte existe un fuerte po-
sicionamiento en cada categoria. De manera inversa pasa cuan-
do clasificacién y enmarque son débiles.

Todos estos conceptos traducen los mecanismos bdsicos
que generan la reproduccién cultural. Se ha podido definir el
concepto de relaciones de clase, como aquellas desigualdades
en las relaciones de poder y en los principios de control entre
grupos sociales, realizados en la creacién, distribucion, repro-
duccién y legitimacién de valores fisicos y simbélicos que tie-
nen su fuente en la divisién social del trabajo (Bernstein, 1990).

Se ha visto también como las relaciones de clase generan,
distribuyen, reproducen y legitiman diferentes formas de co-
municacidn, que a la vez transmiten cddigos dominantes y do-
minados, que posicionan de manera diferencial a los sujetos en
el proceso de adquisicion de los cédigos.

Este proceso viene determinado por la comunicacién, pero
como esta comunicacion se da en grupos que estin distribui-
dos segun la division social del trabajo, no se produce una rela-
cién comunicativa “pura”, si es que ésta puede existir, sino que
incluye una transmision de principios que regulan la relacion
entre los grupos sociales y los sitia y conciencia en la divisién
social, en las relaciones que tendran en cada grupo y entre los
grupos v en sus formas de conciencia.

La importancia de las relaciones comunicativas en los gru-
pos sociales lleva a hablar del sigutente concepto de la teorfa: el
cddigo.

El c6digo permite al sujeto la relacién con sus iguales y con
su entorno.

Pero esta relacién no es tan simple como puede parecer, si-
no que ¢l concepto de cédigo implica una nocién de comunica-
cion legitima y una de ilegitima, al hacer una seleccion de signi-
ficados, y, por tanto, implica una jerarquia -la jerarquia y la
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seleccion que se hace de los significados constituye y determina
la legitimidad de la comunicacién, en ¢l sentido que determina
qué principios se usaran en la relacién con la realidad—. Asi, el co-
digo regula las relaciones entre contextos y en cada contexto, y
genera unos principios diferentes segiin su funcion. Estos princi-
pios son las reglas de realizacion y las reglas de reconocimiento.

Mientras que las reglas de reconocimiento crean los signifi-
cados que permiten distinguir entre contextos, las reglas de
realizacién regulan la creacién y la produccién de relaciones
especializadas en el interior de cada contexto.

Haciendo una similitud con los conceptos de clasificacién y
enmarque, diriamos que las reglas de conocimiento se corres-
ponden con la clasificacién, y las reglas de realizacién con el
enmarque.

Pero quizas es necesario explicar mds este tema, viendo la
evolucién del concepto de cédigo.

Bernstein crea la teoria a inicios de los afios sesenta al obser-
var, en su trabajo como profesor, que los jovenes de clase obre-
ra y los j6venes de clase media de habla inglesa con los que tra-
baja presentan marcadas diferencias a nivel lingiistico. Esto lo
lleva a distinguir, en un primer momento, dos tipos diferentes
de habla; el habla padblica y el habla privada, haciendo referen-
cia a las diferencias observadas en sus alumnos.?

2. En palabras de Bernstein (Bernstein, 1971) las caracteristicas del lenguaje
piiblice son: brevedad, simplicidad gramatical, frases sin concluir, con una
construccion sintdctica pobre, uso simple y repetitivo de conjunciones... En es-
te lenguaje la seleccidn individual de entre un grupo de frases tradicional juega
un gran papel. El simbolismo es de un bajo orden de generalidad. La aptitud
personal queda fuera de la estructura de la frase, es un lenguaje de significado
implicito. Los sentimientos que buscan su expresin en este lenguaje quedarén
afectados por las formas de expresion utilizadas. Los sentimientos comunica-
dos seran difusos v toscamente diferenciados, lo que sélo se podra hacer por
medios no verbales, principalmente por cambios en el volumen y el tono
acompafiados de gestos, movimientos corporales, expresién facial y fisica.

De esta manera, si el lenguaje entre la madre y el nifio es publico, como pa-
sa en la clase obrerz, el nifio tenderd a ser sensible a la calidad y al énfasis de
sentimientos a través de medios no verbales de expresién, ya que la cualifica-
cién personal se hace por estos medios. Y esto tiene muchas implicactones
para la estructuracidn de la experiencia y de las relaciones con los objetos.
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Posteriormente, elabora la nocién de cédigo, v distingue
dos tipos: el cédigo elaborado y el cédigo restringido. Este
cambio no es sélo terminolégico, sino conceptual, ya que los
cédigos no son ni variedades de lengua ni descripciones de
variedades de lengua. Los codigos son principios de estruc-
turacién de la realidad que presuponen formas soctales y lin-
gliisticas, asi como su variacién y reproduccién (Bernstein,
1990).

Poco a poco, la teoria se va reformulando y se llega a la no-
ci6n de cédigo entendida, como ya se ha dicho, como un orden
simbélico que permite relacionarse con el mundo que envuelve
el sujeto.

En general, desde este punto de vista, los cédigos son dispo-
sitivos de posicionamiento —entendiendo por posicionamiento
el establecimiento de una relacién especifica con otros sujetos
y la creacién de relaciones especificas en los sujetos cultural-
mente determinados—. De manera mds especifica, los cédigos
regulados por la clase, posicionan a los sujetos respecto a las
formas de comunicacién dominantes y dominadas y a las rela-
ciones entre ellos. La ideologia se constituye a través y en este
proceso de posicionamiento (Bcrnstein 1990).

Asi pues, un c6digo es un principio regulador, adquirido de
forma tdcita, que selecciona e integra significados relevan-
tes, formas de realizacién de los mismos y contextos evocado-
res (Bernstein, 1990). Por tanto, el concepto de cédigo es inse-
parable de los conceptos de comunicacién legitima e :1egat1ma
¥ por tanto, presupone una jerarquia de formas de comunica-
cion, asi como su demarcacion y criterios.

De esta definicion se deduce también que la unidad de and-
lisis de los cédigos no es un enunciado abstracto y/o un con-
texto simple, sino las relaciones entre contextos. El cddigo es
un regulador de las relaciones entre contextos y las regulacio-
nes se hacen a través de estas relaciones. Por tanto, si el codigo
es el regulador de las relaciones entre contextos, y a través de
ellos las regula dentro de éstos, debe generar principios que
permitan distinguir entre contextos y principios para la crea-
cién v la produccidn de relaciones especializadas dentro de un
contexto.
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Por debajo de esta nocidn de c6digo aparecen los dos tipos
de reglas que se han citado (reglas de realizacion y reglas de re-
conocimiento). Estas reglas hacen que el sujeto reconozca cada
situacién comunicativa como tal, reconozea el tipo de situa-
cién y elabore el tipo de respuesta mds adecuada para poder
enfrentarfa. Las primeras crean los medios para reconocer la
especificidad que configura un contexto, y las segundas, las re-
glas de realizacién, regulan la creacién y produccién de rela-
ciones especializadas internas de este contexto.

Ejemplificindolo de manera muy sencilla, estas reglas nos
permiten saber que cuando vamos al médico debemos hablarle
de nuestras dolencias y no sobre el tiempo que hace, y que
cuando en un examen se nos pregunta sobre Jas cualidades del
pan, no debemos decir cuanto nos gusta, sino que articulare-
mos un tipo de respuesta mds elaborada y haremos referencia a
determinados aspectos técnicos del producto citado.

En resumen, la division social del trabajo presupone la exis-
tencia de categorias sociales que estin mds o menos aisladas
(clasificacidn). Dentro de estas categorias se establecen comu-
nicaciones (principios de comunicacién), cuyo control es ase-
gurado y cuantificado a través del principio de enmarque.

Estos principios regulan las reglas de realizacién, es decir, el
modo de hacer ptiblicas las relaciones de comunicacién (en y
entre las categorias), constituyendo, por tanto, una sintaxis de
relaciones.

La distribucién del poder y los principios de control tradu-
cidos en los principios de clasificacién y enmarque, regulan la
organizacién, las interacciones y el contexto comunicativo de
cualquier agencia (de produccidn o reproduccidn, de recursos
fisicos o discursivos). A través de este proceso, el sujeto ad-
quiere los principios de clasificacién y enmarque, que son inte-
riorizados y determinan su posicionamiento en la pirimide je-
rirquica social que representa el texto producido por cada
individuo. De esta manera, son interiorizados y reproducidos
los principios dominados de la sociedad, y se adquiere ticita-
mente el cédigo.

Para continuar con la explicacién del concepto de cddigo,
clave en la teoria bersnteiniana, debemos explicar el concepto
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de orientacién al significado, que se basa en los dos tipos de
cédigo que se pueden distinguir: el cédigo elaborado y el cédi-
go restringido.

Es decir, podemos hablar de dos tipos diferentes de orienta-
ciones al significado. El cédigo elaborado mantiene una rela-
cion referencial universalista, independiente del contexto en
que se produce, mientras que el cédigo restringido mantiene
una relacién particularista, local y dependiente.

La adquisicién y uso de uno u otro tipo de orientaciones al
codigo viene determinado por los dos medios educativos prin-
cipales: la familia, en primer lugar, y la escuela, en segundo.

Haremos primero referencia a la familia. Como ya es sabi-
do, las formas de socializacién de la familia son las mds impor-
tantes, ya que inciden en el nifio desde edades muy primeras y
de manera muy profunda. Es en el contexto primario de socia-
lizacion familiar que el nifio aprende los primeros tipos de
orientaciones al significado.

En cuanto a la escuela, la escolarizacién obligatoria de toda
la poblacién infantil provoca un proceso de socializacién se-
cundaria con la consiguiente recontextualizacion, ya que es ne-
cesario recordar que la escuela transmite una orientacion al cé-
digo elaborada, proporcionada por el discurso pedagégico
dominante socialmente. Como dice Dahlberg (Temps d’Edu-
cacid, 1989), el nifio adquiere un determinado posicionamiento
en su casa, en ¢l ambiente de contextualizactén primaria. Este
posicionamiento estd basado en un cddigo especifico y en una
manera especial de orientarse por la vida, ya que el cédigo in-
fluye en lo que el nifio entiende como relevante y significativo
del ambiente que le rodea. Todo ello, influye en la forma que
tiene el nifio de comunicarse con los otros nifios y con los
adultos.

Cuando el nifio se enfrenta con la socializacién publica, al-
gunas partes del cédigo aprendide se rompen, y se produce
una descontextualizacién que se recontextualiza posterior-
mente.

En esta recontextualizacién, que siempre se da en algtin tipo
de institucidn formal, no se puede continuar con todo aquello
con lo que el nino estaba familiarizado, sino que se seleccionan
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determinadas experiencias, que adquirirdn un significado nue-
vo a la luz de la recontextualizacion, ya que se apoyan en un
sistema mds abstracto y general. Ademds, los principios de re-
contextualizacién regulan lo que es un conocimiento relevante,
determinando el cémo ¥ el qué del proceso. De esta forma, los
significados que se originan se diferencian considerablemente
de los que pertenecen al lenguaje familiar.

Aqui es necesario hacer una observacion. Como ya se ha
explicado, las orientaciones al cédigo dependen de la division
social del trabajo, esto implica que las familias usardn de mane-
ra predominante diferentes orientaciones segin la clase social a
la que pertenezcan y, por tanto, sus hijos se verdn, de manera
mds o menos intensa, sometidos a este proceso de recontextua-
lizacién que ejerce la escuela.

La teoria bernsteiniana postula que tanto la clase social me-
dia como la clase social obrera poseen ambos tipos de orienta-
ciones al cédigo, pero cada clase usa de manera espontinea y
habitual un tipo de ellas. La clase media utilizard de manera
predominante el c6digo elaborado, mientras que la clase obre-
ra utilizard mds el cédigo restringido. Por tanto, cuando el ni-
fio entre en contacto con la escuela, entrard en contacto con un
medio que le sera mas o menos “familiar”, en el sentido que
podrd notar un cierto cambio en el uso del tipo de cédigo.
Segin el grupo social que tenga como grupo de referencia de-
berd hacer, o no, un esfuerzo mayor de recontextualizacién.
Como dice Dahlberg (Temps d’Educacis, 1989), ademds del
ambiente de clase media, que se parece al de la socializacién
publica en cuanto a la transmisién de informacién relevante, su
discurso regulador —es decir, la manera de crear orden con la
ayuda de diferentes normas, valores y posicionamientos— se
corresponde con los principios de recontextualizacién de la so-
cializacién piiblica.

Esto da una posible causa que se afiadird al conjunto de ex-
plicaciones que permiten pensar en el elevado niimero de pro-
blemas que radican en la escuela. Seguramente no es la Gnica, y
quizds tampoco no es la mds importante, pero si que debe ser
un elemento mds en la reflexion sobre el complejo problema
del fracaso escolar.
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En cuanto a las criticas hechas hacia esta teorfa, destacar que
(Atkinson, 1985) las principales se basan en interpretaciones
parciales de su teoria, interpretaciones hechas sobre todo de la
parte socio-lingiiistica, cosa que ha llevado a mds de un critico
a considerar Bernstein como un representante de la teorfa del
déficit lingtistico. Destacamos como critica mis importante en
esta linea la formulada por Labow.

El autor ha contestado esta critica (Bernstein, 1991). En pri-
mer lugar, ha argumentado que las teorias que operan con un
concepto de competencia —lingiistica o cognitiva~ son teorias
en las que las condiciones para la adquisicién de estas compe-
tencias requieren unas facilidades innatas juntamente con unas
competencias culturales. Siguiendo este razonamiento, el autor
dice que el concepto de codigo no presupone estas competen-
cias, sino que presupone unas competencias —lingiiisticas y
cognitivas— que se adquieren y comparten culturalmente. En
todo caso, segiin Bernstein (1990), la teoria de los c6digos afir-
ma que hay una distribucién desigual de principios privilegian-
tes de comunicacidn, que estd regulada por factores de clase
social.

De la misma manera, el autor también afirma que no se pue-
de confundir cédigo con dialecto, ya que el dialecto es una va-
riedad del lenguaje (distinguida en base a caracteristicas fono-
logicas, sintacticas, morfoldgicas y lexicales) y puede generar,
como cualquier lengua, diferentes cédigos.

También se le ha criticado una concepcién de los cédigos
muy rigida, una nocién de clase social poco definida y una
cierta vaguedad de los conceptos bdsicos de la teorfa. Las répli-
cas del autor a estas criticas han sido basicamente dos.

Por un lado, considerar que su teoria ~de naturaleza pluri-
disciplinar— no ha sido entendida por lectores especializados
en uno u otro tipo de disciplina cientifica. Y por otro, que se ha
ignorado la evolucién de la teoria, que fue creada durante los
aflos sesenta, pero que actualmente atin estd sometida a revisio-
nes tanto por parte del autor como de sus seguidores.

Otras opiniones criticas han estado mds bien fundamenta-
das y conocedoras de la obra total bernsteiniana y han indica-
do diferentes cuestiones.
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Karabel y Halsey (1977), por ejemplo, han remarcado que
el trabajo bernsteiniano es muy britdnico, en el sentido que es
una lectura sociolégica de la realidad britanica y que dificil-
mente puede ser generalizable a otras sociedades industriales.
Esta critica es s6lo cierta en una parte, ya que las fuentes tedri-
cas de Bernstein son muy amplias y se puede remarcar entre
ellas el estructuralismo francés o el marxismo. Ademas, el ni-
mero de réplicas o de nuevos estudios empiricos hechos en
otros paises y los resultados obtenidos también pueden desha-
cer esta objecién critica.

Resumiendo, las interpretaciones criticas a la obra de
Bernstein han sido diversas, algunas de ellas mds o menos acer-
tadas y méds o menos conocedoras de la totalidad de la teoria,
pero todas han servido, en palabras del mismo Bernstein, para
poder reformar las ambigiiedades en las formulaciones tedricas
(Rodriguez Illera, 1989).

Vias de solucién

De todo lo relatado hasta el momento puede uno sacar una
conclusion de tono pesimista o bien puede ser motivo para
caer en un escepticismo sobre la posibilidad de cambio en el
ambito educativo. Incluso es posible que se acuse de determi-
nista a este planteamiento.

A nuestro parecer, ninguna de éstas es una postura conve-
niente, sino que ello debe propiciar el inicio de una reflexién
de corte sociologico que sirva para poder seguir pensando la
escuela.

Desde esta perspectiva, consideramos interesante relatar
diversas investigaciones que han analizado la posibilidad de
cambio en la escuela. Asi, destacaremos, por un lado, una
serie de investigaciones de corte bernsteiniano y, por otro,
explicaremos las ideas fundamentales de una experiencia de
renovacion pedagoégica en Estados Unidos: las escuelas ace-
leradas.

Una de las investigaciones a que nos referimos fue desarro-
llada por Ribeiro Pedro (1981) y tenia como objetivo principal
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el estudio del discurso pedagdgico en aulas de ensefianza pri-
maria y secundaria, en diversas asignaturas.

El interés que tiene para nosotros esta investigacién es
que, basindose en la teoria de Bernstein y en conceptualiza-
ciones de Lundgren (1972), Ribeiro distingue entre discurso
instruccional y discurso regulativo distincién sélo posible a
nivel analitico, ya que en el acto educativo se dan siempre
juntos, llegando a desglosar los componentes de ambos dis-
cursos. Para ello, Ribeiro construye una parrilla de analisis
para cada uno de los dos discursos educativos sefialados y
llega a la conclusién que el uso que se hace de uno u otro tipo
de discurso varia segiin la asignatura, la clase social de los
alumnos que es predominante en el aula y el nivel de ense-
flanza.

Otra de las investigaciones (Morais, 1992) pretende estudiar
el discurso regulativo a nivel tedrico para poderlo traducir en
tres modalidades diferentes de pricticas pedagdgicas en el aula,
con el objetivo de poder estudiar el rendimiento diferencial
que hacen los alumnos segiin sus caracteristicas sociales (clase
social, etnia, sexo).

El discurso educativo se analiza y clasifica, llegindose a
distinguir analiticamente tres tipos distintos de discursos.
Concretamente, los estudios han mostrado cémo determi-
nadas pricticas pedagdgicas en el aula favorecen un mejor
aprovechamiento y rendimiento escolar de los alumnos, so-
bre todo de aquellos que tradicionalmente muestran un ren-
dimiento bajo (clase social obrera, sexo femenino, etnias mi-
noritarias, etc.). El tipo de practica educativa favorecedora de
mejores rendimientos se encuadra con aquella débilmente en-
marcada y clasificada. Lo mds interesante de los resultados
obtenidos es que dicha préctica favorece un aprovechamiento
escolar superior a las otras pricticas educativas, siendo mejor
este aprovechamiento a nivel general de todo el grupo, pero
también —y éste es uno de los resultados mas interesantes— fa-
vorece a aquellos alumnos que normalmente tienen un apro-
vechamiento inferior y que se pueden caracterizar por deter-
minados rasgos sociales clase social, sexo, etnia, como ya se

ha dicho.
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Para acabar con las referencias bernsteinianas, destacar el
trabajo de Daniels (1987) que tiene como objetivo la descrip-
cién de la organizacion social y las practicas pedagdgicas y la
posible relacién de estos niveles con las adquisiciones de los
alumnos. Para ello desgloba los diferentes niveles de andlisis de
un centro escolar de manera muy minuciosa. Asi, hace referen-
cia a cuestiones como la relacién con el exterior, las pautas de
trabajo en el aula, la relacion entre ¢l equipo de profesores etc.
Los resultados obtenidos por este autor apuntan que existe una
intima relacién entre las formas de organizacién escolar, la pric-
tica pedagdgica y las relaciones con los alumnos, de manera que
en funcién de las formas de organizacién escolar se originan dis-
tintos tipos de pricticas pedagdgicas y consiguientemente, las
relaciones entre alumnos y entre docentes y alumnos varian.

Ahora nos referiremos a las escuelas aceleradas, un impor-
tante programa de renovacion pedagdégica surgida en Estados
Unidos hace ya una década. Estas escuelas quieren ser una al-
ternativa a las escuelas tradicionales y al alto grado de fracaso
escolar que presentan, sobre todo en los barrios marginales po-
blados por minorias étnicas.

Esta experiencia educativa considera que no se puede explicar
el fracaso escolar con el argumento de la incapacidad de Jos estu-
diantes, por tanto, implican a alumnos, padres y docentes en el
proceso de aprendizaje. De esta manera —usando métodos pensa-
dos para nifios superdotados— optan por la via opuesta a la com-
pensacién y a la ralentizacién consiguiente (no hay una via lenta
para los alumnos con problemas) para conseguir eliminar las di-
ferencias entre alumnos a lo largo del proceso de escolarizacion.

Dotar a los profesores de poder, crear expectativas positivas
en los nifios y las nifias, implicar a padres y madres en el proce-
so de aprendizaje y en la vida escolar son las tres acciones bdsi-
cas que se emprenden en esta prictica educativa.

Los resultados, adn en fase de valoracidn, son muy esperan-
zadores, tanto por lo que al rendimiento de los alumnos se re-
fiere como a la mejora de la autoestima de sectores potencial-
mente marginales.

Todo lo dicho despierta dudas, motiva reflexiones e inte-
rrogaintes.



En primer lugar, hay un punto de importancia fundamen-
tal que la visién sociolégica permite trabajar profundamente.
Se trata de la necesidad de adoptar la perspectiva analizada
en la formacién y reflexién de los docentes. Ello se debe a la
consideracién que una perspectiva de este tipo puede comple-
mentar la visién que normalmente se ofrece del sistema edu-
cativo, basado en acercamientos piscolégicos y didicticos bési-
camente.

Nuestra consideracién es que aunque ello es fundamental,
deja de lado el componente relacional del acto educativo, la vi-
sién del entramado de relaciones soctales que conlleva y la per-
cepcidn de la complejidad del universo educativo.

Incorporar la perspectiva socioldgica puede proporcionar la
sensibilidad necesaria para comprender los distintos papeles
que se¢ adoptan en el acto educativo.

Y mds concretamente, puede propiciar una reflexion sobre
la posibilidad de cambiar el tipo de prictica educativa que se
lleva a cabo en las escuelas. Una prictica educativa fuertemente
enmarcada y clasificada, como ya dijimos, que no propicia un
buen aprovechamiento y rendimiento escolar de los grupos
mas desfavorecidos socialmente.

Es necesario tomar en consideracion la posibilidad de poner
en prdctica un tipo de précticas educativas que favorezcan el
aprovechamiento escolar, y también que maticen las diferencias
del mismo grupo social que conforman los alumnos, para conse-
guir que estos alumnos puedan desarrollar capacidades —desde el
punto de vista cognitivo y afectivo- mds altas sin ello conllevar
una disminucién de la exigencia conceptual Gptima.

Otro punto que nos parece interesante resaltar como refle-
xi6n final es la posibilidad de hacer una lectura sociolégica del
sistema educativo espaiiol y del marco que propicia la actual
reforma educativa.

Hasta este momento, y con la compartimentacién que ofre-
cia la ensefianza, se podia observar los fuertes limites de clasifi-
cacién y enmarque que conformaban —y conforman- nuestro
sistema educativo. Dicho sistema se caracterizaba por una pro-
gresion a lo largo de tres niveles de ensefianza —primana se-
cundaria y superior—. Pero esta linea progresiva rompia su 16-
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gica en mds de un momento y se creaban diversas situaciones
necesarias de comentar.

En primer lugar, el final de la ensefianza primaria marcaba
también el final de la etapa de formacién de muchos sujetos,
con una edad que no se correspondia con la edad minima nece-
saria legalmente para poder acceder al mundo laboral. Ello
creaba una bolsa de personas que quedaban en un impasse evo-
lutivo, a la espera del paso del tiempo para poder continuar su
camino en la socledad, con las consiguientes situaciones de dis-
criminacion social que ello podia conllevar.

Por otro lado, la ensefianza secundaria se basaba en la oferta
de dos tipos de bachillerato diferenciados, que se podrian per-
fectamente hacer corresponder con la diferenciacion entre ma-
nual e intelectual a la que hemos hecho referencia mis de una
vez en las pdginas anteriores. La eleccién de uno u otro bachi-
llerato conllevaba la eleccién del futuro laboral y social de los
individuos, que en un caso se encaminaban hacia oficios liga-
dos mads intimamente con el campo de la produccidn y en el
otro con profesiones relacionadas con el control simbélico,
usando la terminologfa bernsteiniana.

La actual reforma educativa que en estos momentos se estd
llevando a término puede cambiar la situacién de algunos de
los elementos descritos. Asi, nuestra consideraciéon basica con
respecto al cambio en el sistema educativo que se estd promo-
viendo es que puede incorporar perfectamente algunas de las
objeciones elaboradas anteriormente. Parece que el recorrido
por el sistema educativo puede ser mis acorde con las necesi-
dades de formacién de los individuos y ademds no segrega de
manera tan rigida entre tipos de ensefianza, sino que intenta
complementarlas y compatibilizarlas.

Hay adn un dltumo punto que nos parece mds importante:
el tipo de pedagogia que se intenta llevar a término en este
marco de cambio. Parece que se quiere propiciar el uso de pe-
dagogias invisibles, por usar el término bernsteiniano descrito
anteriormente. Nuestra consideracion es que este cambio pro-
puesto es muy interesante ¢ innovador, y no tiene porque con-
llevar la masificacion y trivializacion de los conocimientos que
parece preocupar a muchos docentes. El uso del tipo de peda-
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gogias descritas como visibles puede propiciar una relacién
educativa que favorezca un mejor rendimiento escolar general
y un superior aprovechamiento individual.

De todos modos, el camino no es ficil y el posible éxito que
pueda tener esta reforma depende de muchos niveles y mo-
mentos, empezando por ¢cémo se lleva a cabo la puesta en mar-
cha de la misma, continuando por los recursos econémicos e
infraestructurales con que la administracién dote a los centros
educativos, pasando por los distintos niveles de gestion y
actuacién correspondientes a los actores de la relacién escolar.

Para finalizar nos permitimos retornar a la idea original.
Enmarcarse en una teoria soctolégica permite estudiar y repen-
sar la escuela, y la relacién educativa, desde una perspectiva
que da mucha mmportancia a las estructuras que conforman
cualquier sistema. El sistema escolar estd estructurado muy
fuertemente, de manera que cualquier relacién que se da en el
mismo esta determinada por las estructuras.

Podria parecer que el cambio de un modelo educativo tradi-
cional a un modelo de ensefianza mds democritico, abierto, es
bastante dificil de conseguir a pesar de los esfuerzos de los edu-
cadores, de los padres y de las madres, de los legisladores, etc,,
de la sociedad en general. Ello no harfa mds que dar una cierta
razén a las teorias sociolégicas cuando afirman que la escuela es
un lugar de reproduccién social. Esto no niega que en la escuela
también se producen relaciones de oposicién, lucha y contradic-
ci6n, tal y como afirman las teorias postmodernas socioldgicas.

Para concluir, remarcar que la importancia de tener en
cuenta el factor socioldgico en la interaccién docente-alumno
lleva a considerar que la desigualdad entre categorias sociales
(cldsicamente solamente se considera la clase social, pero exis-
ten otras —el género, la lengua materna, la procedencia-) se
puede trabajar en el aula. Esta consideracién implica una reor-
ganizacién de la relacion educativa, reorganizacion que debe
hacerse en profundidad, ya que la escuela no hace mds que re-
producir las desigualdades que se dan en la sociedad.

Repensar los conceptos de espacio y de tiempo, hacer visi-
bles las jerarquias de poder y de control que se ejercen en la es-
cuela de manera implicita, reorganizar el discurso del aula, etc.,
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son algunos de¢ los puntos que sensibiliza una perspectiva
sociologica.

El uso de pedagogias de tipo mds invisibles, en terminologia
bersteiniana, o de tipo mds activas, en terminologia més cldsica,
puede permitir una mejor adaptacion de los alumnos a la nueva
realidad escolar. Ademds, es necesario repensar la propia rela-
cién educativa (jerarquias, espacios, tiempos, etc.) y buscar
modelos que permitan relaciones menos marcadas en categori-
as sociales —reproduccién, al fin y al cabo de la misma reali-
dad~y mas abiertas a la interaccion.

Elaborar propuestas para mejorar la interaccion educativa
en el aula desde el punto de vista socioldgico, nos permite pro-
fundizar en el trabajo para la educacion no sexista, no clasista y
no —a todos los “ista” que existen—, ya que comprender la reali-
dad escolar como la reproduccion de los esquemas sociales
permite introducir cambios en la concepcion de la escuela y en
los ejes que la fundamentan.

Ser conscientes del silencio que se impone a las alumnas, ha-
cer visible el juego de roles escolares, repensar los horarios, las
asignaturas, el discurso en el aula, las relaciones con los otros
educadores, etc., el clima escolar, en definitiva.

Esto esta en la mano de todos, solo se necesita empezar.
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DESIGUALDAD Y DIFERENCIAS CULTURALES

Este capitulo trata de mostrar, en un contexto de reflexién
mds amplio, cémo las “diferencias culturales” de los alumnos
hijos de inmigrantes extranjeros, y en general de todas aquellas
personas pertenecientes a algura “minorfa étnica”, influyen
considerablemente en la produccion y reproduccién de desi-
gualdades tanto en el contexto escolar como en el social.

Para demostrarlo nos apoyamos en numerosos estudios e
investigaciones que han tratado de explicar por qué el fracaso
escolar se concentra de forma particular (pero no exclusiva) en
aquellos sectores sociales que pertenecen 2 un grupo cultural
distinto del formado por la mayoria sociocultural de un pais
determinado. Asi mismo, en estas investigaciones también se
ha tratado de explicar por qué las desigualdades sociales au-
mentan entre aquellos sectores denominados “minorias étni-
cas”, y esto a pesar de los aparentes esfuerzos realizados en nu-
merosos paises con politicas activas de promocién de esas
minorias.

El argumento que expondremos en detalle hace suya la inte-
rrelacién existente entre clase social, género y diferencia étnica
o cultural en cuanto a la explicacion del proceso que conduce a
la desigualdad social o a su reproduccidn. Partimos de la con-
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viccion de que una sociedad no es homogénea a pesar de las
apariencias y de los tépicos que pretenden simplificar y pre-
sentarnos el desarrollo de ciertas contradicciones entre secto-
res sociales, o entre éstos v el Estado, como una pugna entre
bloques culturalmente homogéneos, o bloques homogéneos
por razones de género o de clase social. Ni la denominada ma-
yoria social de un pais es homogénea culturalmente, ni tampo-
co lo son las denominadas minorfas étnicas, puesto que en su
seno se entrecruzan diferencias importantes en cuanto a clase
social, género, valores, opciones politicas, religiosas, etc. Sin
embargo, afirmamos que la complejidad propia de una socie-
dad humana y de los procesos que en ella se generan no deben
perjudicar nuestra vision lucida y critica que trata de entender
de qué manera y como la diversidad cultural “perjudica™ (sic)
—y para constatar esta afirmacion disponemos de numerosas
pruebas objetivas y empiricas— en Ja escuela y en la sociedad a
aquellos que se adscriben o son adscritos a una minoria étnica
o cultural.

En numerosas ocasiones la adscripcidn a esa minoria o a ese
grupo estigmatizado estd condicionada por las caracteristicas
fenotipicas, es decir, por lo que vulgarmente se ha denominado
“raza”; no obstante, la relacién de procedencia geografica o la
diferencia fenotipica no implica automdaticamente una perti-
nencia diferenciada a nivel cultural. Un afroamericano esta-
dounidense no es necesariamente muy diferente culturalmente
de un blanco anglosajén del mismo pais, o un cataldn hijo de
padres marroquies no necesariamente va a manifestar una dife-
rencia cultural muy marcada con respecto a otros muchachos
catalanes hijos de padres inmigrantes procedentes de otras re-
giones espafiolas. Las diferencias culturales no son esencias in-
mutables, sino que en numerosas ocasiones son construcciones
ideoldgicas que responden a estereotipos o a calificativos deri-
vados de conflictos y dindmicas de diversa indole.

La desigualdad social no es tampoco un fenémeno social
que se manifieste en forma de esencia inmutable. La desigual-
dad es un proceso muy dindmico que articula numerosas varia-
bles, que se alimenta y retroalimenta a partir de diferentes esfe-
ras: econémica, politica y cultural, y a partir de la interaccién
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del género, de la clase social v de la “raza” o de la diversidad
cultural.

No obstante, insistimos, las mvestigaciones realizadas o en
curso nos recuerdan que efectivamente la pertenencia a un co-
lectivo categorizado como minoria étnica, sea ésta una perte-
nencia compartida (autoadscripeion) por los individuos que se
supone la conforman, o sea una pertenencia construida, influye
en las posibilidades de éxito y de fracaso escolar y, por tanto,
influyen en los procesos que generan desigualdad social,
Miedena (1992, 173) en un estudio realizado en Holanda cons-
tata que: «<En algunas materias como lengua v escritura, los
alumnos africanos y las minorfas étnicas estin hasta dos afios
atrasados con respecto a la media nacional. El porcentaje de
abandono de los estudios en estos grupos es mucho mds alto
que en los principales grupos sociales europeos, mientras que
la asignacidn de los nifios de las minorias étnicas a la educacion
especial, se da también en porcentajes desproporcionados.»

Kozol (1990, 83, citado por Juliano 1993), expone los si-
guientes datos, que él mismo califica de escalofriantes, a partir
de la realizacién de un test ofrecido en mayo de 1976. Los re-
sultados de este trabajo eran los siguientes: «el 75% de los ni-
fios pdrvulos de Cleveland, parecian estar al mismo o a un nivel
superior que el nivel nacional. No habia una divergencia signi-
ticativa entre razas. En el tercer curso, el niimero de nifios no
blancos que daban un resultado por debajo de los niveles na-
cionales excedia en 5 puntos respecto a los compafieros blan-
cos. En quinto, la diferencia habia crecido en un porcentaje de
10,8 puntos. En el noveno curso las diferencias estallaron. Sélo
cl 38% de los nifos blancos estaba a un nivel inferior a la nor-
ma: el 60,5% de los nifios no blancos estaba ahora por debajo.»
Es decir, los blancos parecian finalizar casi del mismo modo
que empezaron, CON UNOS tres cuartos de los chicos al mismo
nivel o por encima del nivel nacional. Los negros, en fos mis-
mos afios, fueron del éxito de los tres cuartos a un fracaso de
sets entre diez. A estas desoladoras estadisticas se tienen que
afiadir las diferencias en los indices de abandono escolar: «El
25% de los blancos abandonan entre el tercer curso y el undé-
cimo. El 42% de los chicos negros desaparece en los mismos
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afios...» Con estos datos el autor concluye de una forma bas-
rante pesimista en lo que respecta al futuro de estos sectores
sociales: «podemos adivinar, con un poco de seguridad, que
muchos de los estudiantes evaluados primeramente se han con-
vertido, durante los afios en que las estadisticas se estaban
compilando, en los padres de otra generacién de nifos pobres:
nifios que pronto asistirdn a las mismas escuelas sin ningin ti-
po de refuerzo de sus padres, y sin la mds minima competencia
en lectura, considerada por muchos expertos como esencial.»

Asf mismo v para Catalufia, Juliano (1993, 47-48) cita los si-
guientes resultados escolares recogidos en un estudio realizado
por clla misma: «{...] entre los nifios que obtuvieron sobresa-
liente {un 5,3% del total) estin casi ausentes los hijos de inmi-
grantes. Entre el 10,1% que obtuvo notable estin representa-
dos proporcionalmente los catalanes, sobrerrepresentados los
inmigrantes del primer mundo, subrepresentados los del resto
de Espafa v casi excluidos los del tercer mundo. Estos apare-
cen en el nivel de bien con un porcentaje que excede ligera-
mente su proporcién numérica en las aulas, y vuelven a estar
representados entre los suspensos.»

Hasta aqui hemos expuesto algunos argumentos en favor de
nuestra idea central; sin embargo, es necesario recapitular a
partir de algunas afirmaciones realizadas y ordenar los argu-
mentos para garantizar el rigor expositivo y demostrativo de
esta argumentacion.

Estado de la cuestién

Parece oportuno dedicar alguna pagina a fa revisién de las
diferentes aportaciones e interpretaciones realizadas hasta el
momento, y que tienen como eje central la cuestion relativa a
las desigualdades y a la diversidad (o diferencia) cultural.

En este sentido, seguiremos la bibliogratia resefiada a lo lar-
go de la exposicion.

En primer lugar, las corrientes dominantes en la explicacién
de las desigualdades a partir de la diferencia racial y de la di-
versidad cultural serfan aquellas que se corresponderfan desde
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la perspectiva politica e ideolégica con el pensamiento con-
servador. Los tedricos (Hall 1904, Jensen 1981, citados por
McCarthy 1994) de esta perspectiva han tratado de explicar las
desigualdades a partir de hipétesis genéticas. El argumento es
que la inferioridad genética de las minorias explica el fracaso
escolar. Otros tedricos (Bloom 1989, Steele 1989, citados por
McCarthy 1994) en esta misma linea conservadora sefialan la
desviacién cultural y las actitudes negativas hacia si mismos y
hacia el trabajo como causas principales del fracaso escolar. Es
pertinente detenerse un momento en este tipo de argumenta-
clones puesto que son recogidas por algunos autores (Ouellet,
1992) que después van a teorizar sobre la educacion intercultu-
ral, corriente ésta que convenientemente elaborada desde
Québec (Canadd) va a pasar a Europa a través de Francia, y en
el momento actual es una corriente muy influyente cn todos
los trabajos v propuestas que se realizan, como minimo, desde
Cataluna.

Siguiendo la exposicion de Ouellet sobre Steele, este ultimo
viene a decir que «la tendencia a exagerar el nivel de racismo en
los campus norteamcricanos y a plantear que &te estd provo-
cado por cl sistema, en vez de reducirlo a un asunto propio de
un pequeiio grupo de estudiantes, tiene mucho que ver con esa
pereepeion deformada de la situacién que tiene su raiz en #na
estrategia de negacion de las angustias relacionadas con el mito
de la inferioridad» (1992, 152).

Para este autor norteamericano, ¢l fracaso escolar de los es-
tudiantes negros se puede explicar dnicamente a partir de ¢sa
actitud obstinada que niega la angustia y la desazén provoca-
das por el mito de la inferioridad racial. Por tanto, sc trataria de
superar un trauma colectivo del pasado: el racismo contra los
negros, en una época histérica que aparentemente ha superado
ese terrible legado. La accion v las propuestas para superar ese
trauma deberfan cefiirse a un conjunto de medidas de apoyo
individualizado y de cardcter, suponemos, psicoanalitico.

En la linea de esta corriente dominante, cncontrariamos un
sector de tedricos que McCarthy denomina “liberales”.

Estos también acusan a las victimas de la desigualdad pe-
ro no adoptan una vision biolégica. Los tedricos liberales
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(Bloom, 1965, Bell 1975, Orr 1987, citados por McCarthy
1994, 50) ascguran que las minorias fracasan por «la falta de
oportunidades de acceso en sus hogares a los recursos cultura-
les e intelectuales que si tienen los j6venes blancos de clase me-
dia». Por consiguiente, se deberia realizar un trabajo escolar de
carcter compensatorio que mejorara las deficiencias culturales
de ese sector de la poblacion.

De forma muy genérica, podemos indicar que algunas de
estas aproximaciones son interesantes y rescatables, sobre todo
la de los tedricos liberales y la de ciertos neoconservadores que
descartan los argumentos biologistas, pero son insuficientes
para explicar con cierto rigor v profundidad el problema de la
desigualdad en relacién con la diversidad cultural bien de mi-
norias étnicas, bien de poblaciones migradas.

En segundo lugar, v como consecuencia de todos estos
estudios antes mencionados v de la prcswn de ciertos movi-
mientos sociales en favor de las minorfas y de los inmigrantes
durante los afios setenta y ochenta, se adoptaron en algunos
paises como Estados Unidos, Canadd, Gran Bretaia, progra-
mas y enfoques multiculturales. Brevemente sintetizados po-
driamos resumirlos en tres enfoques, el primero basado en ia
«comprension cultural> (Montalto 1981, Tiedt y Tiedy 1986,
citados por McCarthy, 1994) que insistirfa en la sensibilidad y
el aprecio por la diferencia cultural; el segundo fundamentado
en la «competencia cultural» (Banks 1981 y 1987} que enfati-
zarfa la conservacién de la identidad étnica y la lengua de las
minorias, y la importancia de establecer canales de didlogo en-
tre minorias y mayorias; finalmente, €l tercero, se desarrollaria
a partir de una propuesta de «emancipacidn cultural» (Grant y
Sleeter 1989, Swartz 1989, citados por McCarthy 1994) que da-
rfa mucha importancia a la implantacién de un curriculum
multicultural, con el cual se pudiera acelerar el éxito escolar de
esas minorfas y garantizar una salida a la desigualdad econémi-
ca vy social.

En tercer lugar, es importante destacar los enfoques y las
teorias “neomarxistas” a propésito de la desigualdad.

En el marco de estas formulaciones encontramos diferentes
propuestas, entre ellas subrayaremos las estructuralistas (por
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ejemplo Bowles y Gintis 1976), en estas formulaciones «[...] la
desigualdad racial en la escolarizacién se conceptualiza como un
efecto de las divisiones econdmicas existentes en la sociedad y co-
mo subproducto de un conflicto més fundamental entre la clase
trabajadora y sus patronos capitalistas» (McCarthy 1994). Para
estos autores, la escucla prepara a los j6venes pertenecientes a las
minorias y a la clase trabajadora para las ocupaciones laborales de
nivel inferior en un mercado laboral muy jerarquizado. Otra
propuesta es la desarrollada por las teorias radicales de la repro-
duccion cultural. Sus autores (Apple 1986, Giroux 1985, Wexler
1982) critican ¢l excesivo economicismo de los estructuralistas y
enfatizan la importancia del curriculum escolar. Se reconocen
muy influidos por el marxismo cultural de Bernstein, Bourdieu y
los tedricos criticos de la Escuela de Frankfurt (Adorno, Hor-
keimer, y otros) asi como por Habermas. La corriente marxista
culturalista habia desarrollado la teorfa de la «reproduccion cultu-
ral». Bourdieu y Passeron (1977) sefialan que la funcién de la es-
cuela es la autorreproduccion de la estructura social, y esto a par-
tir de la interaccién de dos factores: el capital lingiiistico previo
{condicionado por el origen social), v el grado de seleccidn sufri-
do (condicionado por las expectativas sociales). Bernstein (198% y
1990) ha aportado mayor complejidad al respecto y afiade que el
capital lingtfstico no depende solamente de la riqueza léxica, sino
de la complejidad de la estructuracién sintéctica. Segun este autor
existiria un lenguaje formal/amplio o dominante propio de las
clases sociales altas y medias, y otro lenguaje piblico/restringido
propio de las clases populares y bajas:

«[...] clertos grupos de nifios, debido a las formas de su
socializacidn, estin preparados para recibir v emitir, en
determinadas situaciones, significaciones universalistas,
mientras que otros grupos lo estdn para emitir significa-
clones particularistas. St consideramos ahora a los nifios
en ¢l marco de la escuela, no hay por qué sorprenderse de
las dificultades con las que se encuentran, ya que la escue-
la se preocupa necesariamente de la transmisién y del
desarrollo de significaciones universalistas» (Bernstein,
1986, 212)
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En este sentido lo que sf es de mucho interés para el tema
central desarrollado en este articulo, es lo que enfatiza Juliano
(1993, 50) «las minorias étnicas (y mucho mds si éstas proceden
de la inmigracion, la cursiva es mia) en cambio, sea cual fuere Ia
clase social de sus integrantes, se articulan a la sociedad global
a partir de un déficit comparativo de su capital lingiifstico».

Siguiendo con los “teéricos radicales de la reproduccién
cultural” diremos que éstos insisten en que los procesos ideo-
l6gicos y culturales de la escuela son relativamente auténomos
respecto a las infraestructuras econémicas de la sociedad.
Sostienen que el funcionamiento interno del saber escolar
proporciona una ventaja sistemdtica a los jévenes de clase me-
dia/alta y “etnia” dominante y/o mayoritaria. Una evolucién
mis reciente de esta aportacién ha comportado la aparicién de
otra corriente: los tedricos criticos del curriculum (Dale 1982,
Hogan 1982, Wexler 1987, Apple 1986 y 1988). Estos autores
proponen que si bien es pertinente la metdfora de la “repro-
duccién” para relacionar escolarizacion, des1gualdad y sistema
econémico-politico, esta propuesta mantiene excesivamen-
te subordinados a los agentes escolares; de hecho, proponen
que se subraye la importancia de la escuela como mediadora
entre la economia y la sociedad, puesto que las relaciones de
los diferentes actores de la escuela generan una cultura escolar
propia que en muchas ocasiones no tienc nada que ver con un
rol pasivo que “reproduce” mecdnicamente una funcién de
adocenamiento ideoldgico al servicio de un sistema politico-
econdmico. Por otra parte, los tedricos de esta corriente pro-
ponen una relectura de las relaciones del Estado con la educa-
cién v con la desigualdad econdmica y social, puesto que el
Estado tampoco es un simple instrumento de “reproduccion”
al servicio de una clase social, sino que es un espacio de con-
frontacién, de didlogo y de negociacién, y en muchas ocasio-
nes éste genera sus propias necesidades, incongruentes a veces
con los intereses del capital y de las clases dominantes. De
hecho con estas formulaciones se retomara, por parte de los
socidlogos de la educacién, el concepto gramsciano de hege-
monia: el poder se moviliza mediante la organizacién del con-
sentimiento.
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Finalmente, a estas propuestas tedricas para explicar la re-
lacién entre desigualdad, sociedad, economia y escuela debe-
mos afadir las wltimas aportaciones realizadas por parte de
McCarthy (1994), que se encuentran en la misma linea que los
“tedricos criticos del curriculum”, pero con una serie de mati-
ces que complejizan la explicacion. Utilizando sus argumentos,
éstas serian sus propuestas: «[...] los estudiantes varones, blan-
cos y de clase media (en su andlisis se estd refiriendo a la socie-
dad norteamericana) acceden a las escuelas con evidentes ven-
tajas soctales y ccondmicas y con frecuencia, a su vez, el
curriculum y las pricticas pedagégicas desiguales de la escucla
confirman y aumentan esas ventajas.» Por supuesto, este proce-
so 1o es sencillo v la produccién de la desigualdad en la escuela
es un fenémeno muy contradictorio. No se puede garantizar
que los actores escolares procedentes de minorias o de la mayo-
ria vayan a generar unos resultados absolutamente previsibles.

Para MeCarthy hay cuatro tipos de relaciones que rigen las
interacciones asincronicas de los actores escolares pertenecien-
tes a las minorias y a la mayoria. Estas se pueden concretar a
partir de las siguientes proposiciones:

«1. Relaciones de competicion: abarcan la competicion para
el acceso a las instituciones educativas: titulos, oportunidades
de instruccién, recursos financieros y técnicos, etc.

2. Relaciones de explotacion: la escuela sirve de puente para
las demandas de la ecconomia respecto a diferentes tipos de tra-
bajo cuando prepara a los jovenes escolares para su integracion
en la fuerza laboral.

3. Relaciones de dominacion: en la escolarizacién, el poder
estd muy estratificado y se expresa en términos de una jerar-
quia de relaciones y estructuras: de la administracién al profe-
sor, de éste al alumno, etc. Asi mismo, la escuela actia como
mediadora para las exigencias de control simbélico y de legiti-
macion procedentes de un estado racial y patriarcal.

4. Relaciones de seleccion cultural: éste es ¢l principio totali-
zador de la “diferencia” que organiza el significado y la forma-
c16n de la identidad en la vida escolar. Este principio organiza-
dor se expresa en términos de estrategias o reglas culturales de
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inclusién y exclusion o de pertenencia o no al grupo que deter-
minan los conocimientos que se integrardn en el curriculum,
asi como las practicas pedagdgicas de agrupacion por capacida-
des, diagnéstico vy calificacion de los escolares.» (1994, 93- 94).

De acuerdo a lo expuesto, es importante observar que se pro-
duce una importante interseccién entre todas y cada una de las re-
laciones de seleccion cultural, competicién, explotacion y domi-
nacion, que operan en la prictica diaria de los actores escolares.

La institucién escolar: génesis e historia en el marco
del pensamiento y la cultura occidental

Nos parece del todo necesario repasar brevemente cémo,
dénde, por qué y para qué surge la institucion escolar y, sobre
todo, relacionar estas preguntas con el andlisis critico que nos
lleva a sostener la tesis central de este capitulo.

Puesto que desde nuestro punto de vista la génesis de la es-
cuela como 1nstitucion, tal cual es hoy en dia, debe relacionarse
con el desarrollo y progresivo enraizamiento en el pensamien-
to y en la cultura hegeménica de la europa occidental (la
Europa que ha estado dominando el mundo a lo largo de casi
500 afos), de la negacion radical y absoluta de la diversidad
cultural, de la existencia de una cierta “alteridad”. Volveremos
sobre esta cuestion mds adelante.

Aun es mds, nos atreveriamos a afirmar que la escuela, entre
otros fines, fue concebida como instrumento normativizador
de “la verdadera cultura”, la tnica cultura que el estado-nacién
estaba dispuesto a difundir y promover; por consiguient, la
escuela debia colaborar en la extirpacién de aquellas manifesta-
ciones culturales del vulgo, es decir, debia realizar un trabajo
de enajenacion cultural de las clases populares en el interior del
pais o del Estado nacional y, al mismo tiempo, imponer un
modelo cultural y unos valores en los territorios colonizados,
ocupados, tutelados e invadidos a lo largo y ancho del orbe. La
escuela debia contribuir de esta forma a la consolidacién y es-
tabilizacién del Estado-Nacién, porque como muy bien lo en-
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tendia el Diputado a Cortes Sr. Vincenti (2 de julio de 1903),
citado por Varela y Alvarez-Urfa (1991, 193) «[...] la educacién
es una cuestién de poder y de gobierno, y no hay un Estado
bien organizado que no dirija la instruccién piblica. El hecho
ante ¢l cual hay que rendirse es que la soberania ha pasado de la
Iglesta al poder civil y con ella, y como un atributo esencial,
la soberania de la educacidn; porgue el que educa domina, por-
que educar es formar hombres apropiados a la vida del Fstado.»

El impulso definitivo a la institucién escolar surgié en el
contexto de la Hustracidn, y ésta puede ser considerada como
un legado del denominado Siglo de las Luces. En palabras de
Varela y Alvarez-Uria «[...] la racionalidad ilustrada estd fnti-
mamentce ligada a las exigencias del naciente capitalismo indus-
trial v a las leyes de la economia politica en virtud de las cuales
la produccién de mercancias requiere la produccién de la fuer-
za de trabajo en dmbitos acondicionados previamente para for-
mar sujetos dociles y utiles» (1991 173) Pero no serd hasta la
segunda mutad del S1g10 XIX 'y prmc1p105 del xx cuando se esta-
blezca definitivamente la instruccion y la formacién sistemdti-
ca a partir de la denominada Escuela Nacional.

La escuela-institucién ¢s concebida como ¢l espacio donde
es posible obtener una formacion realmente centifica v objeri-
va, de tal manera que las “otras” férmulas de socializacion v
enculturacion tradicionales de un pueblo a través de sus instru-
mentos culturales son rechazadas y despreciadas porque no
contribuyen al desarrollo del progreso y de la modernidad. Y
este proceso se desarrollé tanto en el interior de los estados-
nacionales europeos, y por poner un ejemplo deberiamos re-
cordar el progresivo rechazo del modelo de formacién uniliza-
do a lo largo de varios siglos por los gremios, un modelo que
precisamente interrelacionaba prictica y teorfa, como en el ex-
terior de estos estados, es decir, entre aquellos pueblos coloni-
zados del llamado “tercer mundo”, y por poner un ejemplo
podriamos citar el rechazo sistemdtico de las {érmulas formati-
vas propias de naciones musulmanas a partir de la tradicional
“escuela cordnica” y de “la madrasa®, o el rechazo de otros
modelos formativos, propios de otros pueblos no-europeos de
tradicién dgrafa, por difercntes razones entre las que podria-
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mos destacar aquella que afirma que son «modelos acientifi-
cos» fundamentados en la oralidad y la vivenvializacién de la
experiencia.

En definitiva, la escuela-institucién va a modelarse en fun-
cion v de acuerdo a los criterios, valores, y premisas de una
nueva clase social en ascenso que a lo largo de los siglos xvir y
XVIT! estd en pugna con el Antiguo Régimen, y que finalmente,
concretamente en Espafia, va a consolidar su liderazgo y poder
a partir del x1x. Este grupo social, la burguesfa, conjuntamente
con sus intelectuales, los ilustrados y moralistas, va a desarro-
llar los contenidos de esta institucidn v le va a otorgar una legi-
timidad absoluta en cuanto a su capacidad de generar la “ver-
dadera” cultura.

Max Weber ha mostrado ¢c6mo toda condicion social es al
mismo tiempo un ambito de percepcién del mundo social ,
por tanto, el lugar de formacién de una visién del mundo dota-
da de sentido. Todo grupo social organiza su experiencia de un
modo coherente. En su ya cldsica obra, Lerena afirma «la fun-
cién primaria del sistema de ensefianza, base de todas las de-
mids funciones, es la de imponer la legitimidad de una determi-
nada cultura, lo que lleva implicito la de declarar al resto de las
culturas ilegitimas, inferiores, artificiales, indignas» (1989, 88).

El modelo europeo occidental de la escuela-institucion es
en la actualidad un modelo universal, v en la practca rotalidad
de los paises encontramos alguna férmula que se debe a ese
modelo. Sin embargo, la implantacion social de la escuela dista
mucho de ser la misma entre cada uno de los diferentes paises
del planeta, v en lo referente a los paises denominados del ter-
cer mundo la situacién puede ser abismalmente diferente res-
pecto a la de cualquier pais europeo. Por poner un ejemplo
muy préximo mencionaremos el caso de Marruecos que, ade-
mds, aporta a Espafia el contingente mds numeroso de inmi-
grantes n0O-CoMUNItarios.

«La evolucién de la tasa de escolarizacién en Marruecos ha
experimentado un crecimiento irregular: un fuerte crecimiento
tras la independencia (pasé del 10% al 47% en el periodo
1956-1963), estancamiento y regresién en el periodo siguiente
(descendi6 al 42% en 1973), nuevo crecimiento durante el res-
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to de los 70 (65% en 1980), y estancamiento durante los 80
(64% en curso 1991-92). A comienzos de la década de los 90
solo 64 de cada 100 nifios en edad escolar estdn en la escuela, y
las Naciones Unidas estiman en 3,8 millones el volumen de
menores sin escolarizar. Aungque la cifra no es exacta, ¢l hecho
incuestionable es que un numerosisimo contingente de po-
blacién infantil sigue estando al margen del sistema escolar»
(10E, 1996, 31)

Las bases materiales de la desigualdad entre los alumnos,
hijos de inmigrantes extranjeros

La diferencia cultural en el contexto del presente capitulo
hace referencia a la particularidad étnica de un grupo determi-
nado que se diferencia a partir de una seric de rasgos del grupo
aparentemente mayoritario que conforma la sociedad en cues-
uon. La idea principal, como se recordari, trataba de interrela-
cionar diferencia cultural y desigualdad; concretamente nues-
tro argumento cs que los inmigrantes extranjeros, aquellos que
lo son por motivos socioccondmicos o politicos, acaban cons-
tituyendo en el seno de la sociedad de acogida una minoria ét-
nica con unas caracteristicas muy definidas y con unas fronte-
ras étnicas bastante claras. Por supuesto, esta minoria étnica
conformada por los contingentes poblacionales de la inmigra-
cién es muy heterogénea en su composicion, y se deberian
atender una serie de aspectos para precisar sus grandes diferen-
cias intractnicas: la nacionalidad o adscripcion étnica en ¢l pais
de origen (por ejemplo: en Marruecos podemos distinguir a los
sectores berberéfonos de los arabéfonos), la clase social, la
profesion desarrollada en el pafs de acogida, el territorio de re-
sidencia y de trabajo en ese pafs, asi como otro tipo de varia-
bles de relativa importancia.

En este sentido, no es pertinente tratar de correlacionar di-
ferencia cultural y desigualdad en el caso de los inmigrantes del
llamado primer mundo, a excepcién de aquellas personas pro-
cedentes de algunos paises del Este Europeo. Las condiciones
socieconémicas y étnicas de esta inmigracion no permiten pre-
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sentar un escenario marcado por la desigualdad: su adscripciéon
étnica o nacionalitaria (el caso de norteamericanos, ingleses,
franceses, alemanes, japoneses, etc.) no comporta ningin “pro-
blema” para la sociedad de acogida y menos para la escuela.
Por un lado, su adscripcién étnica generalmente estd muy so-
brevalorada en la sociedad de acogida y, por otro, son colecti-
vos que recurren a una escolarizacién especial para sus hijos
(escuelas privadas propias y muy poco mtegradas en la socie-
dad de acogida). Su condicidén socioeconémica se corresponde
en general con una clase social alta 0 media-alta, por consi-
guiente su integracion en el mercado laboral es una integracion
“normalizada”, ocupando un estatus en la jerarquia sociolabo-
ral considerablemente elevado v, por tanto, formando parte del
sector social internacionalmente dominante. Por consigurente,
en este caso, podriamos hablar de una minoria étnica que for-
ma parte de los sectores sociales dominantes en la sociedad de
acogida, y que en principio y por sus caracteristicas objetivas
ya mencionadas no formaria parte del grupo social donde se
observarian procesos de desigualdad relacionadas con la dife-
rencia o diversidad cultural.

Si es pertinente tratar de correlacionar diferencia cultural,
desigualdad e inmigracién procedente de paises del llamado
Tercer Mundo (y en menor medida de la Hamada Europa del
Este); y es pertinente sefialarlo e insistir porque muy a menudo
v desde algunas perspectivas tericas relativas a la psicopeda-
gogia (por cierto, muy hegeménicas en el campo de la educa-
cién) sc tiende a olvidar, a la hora de analizar el proceso de es-
colarizacién y sus resultados (éxito y fracaso escolar; insercién
laboral, mobilidad social, etc.), tanto las condiciones materia-
les, como también, en el caso concreto de los hijos de trabaja-
dores inmigrantes, las juridicas. En este sentido cabe recordar
que la inestabilidad juridica que comporta la aplicacién de la
llamada “ley de extranjeria”, se relaciona muy directamente
con tensiones y angustias vividas en el entorno familiar que tie-
nen su reflejo concreto en los rendimientos escolares de estos
alumnos.

A continuacién nos proponemos, en primer lugar, realizar
una breve exposicién de las condiciones o caracteristicas mate-
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riales que configuran los escenarios escolares que comportan
desigualdad para ciertos sectores del alumnado por su perti-
nencia a clertas minorias étnicas (concretamente aguellas pro-
cedentes de la inmigracion), de tal modo que esta exposicion
nos aporte un anilisis critico de las relaciones de produccién y
del estatus soctoeconémico de estas personas. Esta panordmica
nos permitira entrelazar variables diversas que concurren en la
explicacion del proceso que conduce a la desigualdad social v
por consiguiente escolar de estos grupos sociales. En segundo
lugar v ya en el siguiente apartado, nos proponemos exponer
c6mo la sociedad de acogida (y por supuesto sus actores socla-
les) “problematiza” la adscripcién étnica de estos inmigrantes,
de tal manera que se construye institucionalmente a partir de
los contenidos curriculares (valores, propuestas, curriculum
oculto, etc.) una cultura escolar que implicitamente va a negar
u ocultar las identidades de aquellos escolares relacionados di-
recta o indirectamente con la migracion; asi mismo, se va a
proponer una identidad monolitica (cerrada al didlogo cultu-
ral) de cardcter eurocéntrico.

En el marco de nuestra soctedad, que forma parte del con-
junto de sociedades europeas a las que denominaremos de “ca-
pitalismo avanzado”, se plantea un proceso de reestructuracion
y acomodacién productiva derivado de las nuevas exigencias
del mercado internacional, y sobre todo de las exigencias para
enfrentar la creciente competitividad generada a partir de la
consolidacién de una mulupolaridad de fuerzas econémicas a
nivel mundial: Estados Unidos junto al Canadd y México, la
Comunidad Econémica Europea y la mas que probable absor-
ciéon de los paifses mds rentables de la Europa del este, y
Japon junto con la China y el Sudeste Asidauco. Esta reestruc-
turacion supone en la prictica desarrollar nuevas tecnologias,
nuevas concepciones en los sistemas de produccion; cualificar
y profesionalizar {(mediante una formacion continuada) cada
vez mds la mano de obra aut6etona; desregularizar las relacio-
nes laborales v flexibilizar las condiciones contractuales entre
empresa y trabajadores.

Por otra parte, la crisis de los setenta, la crisis del sistema de
produccion fordista, del sistema de proteccion del trabajo “ex-
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cesivamente rigido” (sic), y de un sistema de garantias sociales
ineficaz, han prefigurado el escenario que caracteriza sobre to-
do a las sociedades contemporineas de la Europa Meridional,
potenciando el desarrollo de dos fenémenos de cierta impor-
tancia: «[...] primero el aumento de las actividades irregulares,
segundo el aumento de las demandas de inmigracién] (Ven-
turini, 1989). En relacién al segundo fendémeno, sc observa c6-
mo el mercado de trabajo europeo experimenta sucesivamente
necesidades en la demanda de trabajadores inmigrantes, y esto
por varias razones interrelacionadas:

(a) persistencia de actividades econémicas o de sistemas de
produccién que a no ser por la contratacién de trabajadores ex-
tranjeros desaparecerfan o deberian modernizarse o reestructu-
rarse; algunas de estas actividades serfan: ciertos sectores indus-
triales, minerfa, construccién naval, construccion, agricultura
tradicional intensiva, textil, cuero, juguetes, servicios diversos
personales, servicios en la alimentacion y la restauracién;

{b) ciertas empresas buscan obtener un menor coste laboral
entre trabajadores poco exigentes, més flexibles en relacién al
salario y a otras condiciones laborables, disciplinados y con un
perfil caracterizado por fa poca conflictividad laboral;

(¢) importantes cambios culturales entre [a poblacién autée-
tona, que junto con unos niveles més altos de educacién dan
como resultado el rechazo de ciertas actividades econémicas
poco deseables por no ofrecer algin tipo de prestigio social, y
por su excaso estatus profesional;

(d) necesidad de trabajadores cualificados no disponibles
entre la mano de obra autéctona y dispuestos a formar parte
del sector genérico de trabajos irregulares: profesores de idio-
mas v traductores, sanidad, trabajadores especializados en la
construccion, ete.

En definitiva, podemos afirmar que el rol actual de los tra-
bajadores inmigrantes extranjeros (sobre todo de los proce-
dentes de paises del tercer mundo) en una economia como la
de este pais se define por su complementariedad (Venturini,
1989) respecto a las funciones laborales de los trabajadores au-
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téctonos. En otros estudios realizados sobre el tema {Navarro,
1992) hemos podido constatar que estos trabajadores inmi-
grantes realizan aquellas tareas que o bien son consideradas so-
cial y laboralmente como “devaluadas”, tarcas que nadie quie-
re realizar, o bien tareas que de no hacerlas éstos nadie mas
haria por varias razones: poca seguridad laboral, poca remune-
racién, poco o ningin prestigio social, muy penosas, etc En el
caso de los trabajadores inmigrantes irvegunlares (aquellos que
no disponen de las condiciones legalcs minimas exigidas para
permanecer ¢n alguno de los paises que conforman la Unién
Europea) se constata su persistencia presente v futura (IOE,
1992, 89-90) en los paises de acogida por dos razones fundamen-
talmente: «[...] 1. no es previsible que, a corto plazo, se consiga
detener et progresivo deterioro de las condiciones de vida entre
amplios estratos de la poblacién de diversos pafses del Tercer
Mundo [...] 2. persiste la necesidad estructural de mano de obra
en unos determinados sectores econémicos que no cubren los
trabajadores autdctonos, al menos en las condiciones de rentabi-
lidad exigidas por ¢l empresario...(y en estas condiciones) se n-
crementard la fragmentacion (laboral) entre los inmigrantes [...]»
cuestidn ésta que afectard de forma muy importante a la estabili-
dad juridica de cstos trabajadores y por consiguiente de sus fa-
milias: «Una cuarta parte de los indocumentados habia tenido
algin permiso de residencia en Espafia con anterioridad [...]»
(idem, p. 91). Estos datos ponen de manifiesto que los inmigran-
tes se ven afectados permanentemente por una situacién juridica
que podemos calificar de inestable {es decir, cuando se pierde el
trabajo, y esto es muy fdcil entre este colectivo como va se ha
puesto de manifiesto anteriormente, se pierde la legalidad), tam-
bién ¢s constatable, en algunos casos, la desidia o la impotencia
ante la magnitud de los tramites burocrdticos.

Este fenémeno de precariedad laboral e inestabilidad juridi-
ca también se puede observar en otras sociedades curopeas.
Para el caso francés, Marchand afirma: «[...] esta mano de obra
estd compuesta fundamentalmente por obreros: un 56%, no
cualificados [...] v de empleados, un 21%; a pesar de todo, las
categorias no obreras tienen un peso que va a mis entre la po-
blacién activa extranjera, y en particular las empleadas, que
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hoy dfa son mds de la mitad de los activos extranjeros; el 53% de
estas mujeres estd trabajando en el sector de los servicios direc-
tos a los particulares, con una parte muy importante de personal
doméstico [...]» (Marchand, 1991}, Otro autor francés también
afirma lo siguiente: «[...] es en los sectores con condiciones de
trabajo mas duras, menos modernas, ¢s donde los extranjeros
encuentran trabajo mds ficilmente. Esta mano de obra interesa
también a los sectores laborales donde los imperativos de renta-
bilidad a corto plazo son fuertes y donde el personal es particu-
larmente tributario de los riesgos de coyuntura: comercio, secto-
res alimentarios, construccion, restauracion [...]» {Maurin, 1991).

En otros trabajos de investigacidn se han podido constatar
graves circunstancias que concurren de forma especial a em-
peorar las condiciones que afectan a estos colectivos. Asi pues,
en una investigacién sobre “Discriminacién contra trabajado-
res marroquies en el acceso al empleo” (IOE, 1995) se consta-
taba para Espaila «[...] que los jévenes varones marroquies se-
micualificados que solicitan empleo sufren discriminacién de
intensidad notable en el momento de Ia contratacion, en com-
paracién con el grupo homélogo de jévenes varones autdcto-
nos [...] en una de cada tres solicitudes de empleo, el grupo de
jévenes marroquies es tratado desfavorablemente en compara-
cién con el grupo homdlogo de autéetonos» (p. 92y 93).

Finalmente, y para concluir este apartado, nos parece opor-
tuno relacionar las condiciones materiales de Jas poblaciones
procedentes de la migracién y el territorio donde acaban insta-
lindose para residir,’ puesto que «cada territorio es consecuen-
cia de una dinamica socioproductiva y econémica, de un nivel
de renta y de un mercado de trabajo» (CIREM, 1994, 151).

3. La descripeién que sigue no pretende ser exhaustiva, puesto que tan
s6lo evoca las grandes tendencias observadas en la ocupacién del territorio
por parte de los colectivos de inmigrantes. Esta situacién, si no existen gran-
des obstaculos, acaba siendo provisional; sin embargo, se estdn detectando
comportamientos discriminatorios en el mercado de Ja vivienda (Xenormua,
1996) que pueden contribuir a un estancamiento y por tanto a una cietta gue-
tizacidn.

Tampoco se pretende explicar y analizar aqui los mecanismos que intervie-
nen en ¢f proceso de seleccion y asentamiento en un territorio determinado.
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En este sentido, estas poblaciones tienden por regla general
a establecerse en zonas urbanas degradadas o antignos nsicleos
urbanos (bien en ciudades, bien en poblaciones de diferentes
tamafios) donde el valor del suelo ha ido devaluandose por di-
versas razones: deterioro de los edificios y falta de inversién en
su rchabilitacién, envejecimiento y empobrecimiento de la po-
blacién, deterioro de la calidad de vida sus habitantes, pérdida
o desaparicién del tejido productivo y comercial del entorno,
etc.; también en zonas del entorno metropolitano que podria-
mos denominar “subintegradas” o con notables déficits por
sus condiciones tisicas de habitabilidad (incluso pueden ser zo-
nas de neobarraquismo o de autoconstruccidén: por ejemplo,
Torre Bard, o algunas zonas de Viladecans y St.Viceng dels
Horts en Cataluia), por sus carencias en servicios y equipa-
mientos, y por la ausencia casi absoluta de tejido comercial y
productivo; finalmente en zonas rurales o semirurales ocupan-
do espacios fisicos de gran precariedad en la habitabilidad, o
bien zonas marginales en estos entornos donde los servicios y
los equipamientos son escasos, v el tejido econdmico estd
constituido generalmente por una agricultura de temporada, o
bien por una ocupacién temporal en toda suerte de servicios
relacionados con ¢l turismo.

Identidades negadas y construccién del otro cultural en el
pensamiento y la cultura europea-occidental

Se ha tratado de definir en el apartado anterior cudles son
las bases materiales de la desigualdad que afecta a los alum-
nos procedentes de familias inmigrantes. Este es un terreno so-
bre el que ya se ha trabajado considerablemente vy, a pesar de
su importancia para explicar ¢l fendmeno de la desigualdad y su
correlacion con la diferencia cultural en el contexto escolar, si-
gue resultando insuficiente para dar una explicacién radical (en
el sentido de explorar las raices profundas del fendmeno) v
globalmente adecuada de ese proceso, ya que no acaba de in-
corporar en su analisis las dimensiones ideoldgicas y culturales
que, sin duda, se entrelazan con la realidad material de un fe-
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némeno social v acaban explicando mucho mds adecuadamen-
te la complejidad que los caracteriza. En este sentido estarfa-
mos de acuerdo con aquellos autores que insisten en fa “relan-
va autonomia” de los procesos ideolégicos y culturales en la
escuela con respecto a la infraestructura de la sociedad.

Parece, pues, oportuno recordar aquella pregunta que for-
mulaba Apple (1986): «¢De quién procede el saber escolar y
a qué intereses sirve ese mismo saber?» Pregunta a la que
McCarthy afiade el siguiente comentario: «el intento explicito
de vincular saber y poder abre también en parte un campo fe-
cundo de posibilidades de investigacién y estudio de la vida es-
colar entorno a los problemas de la formacion y constitucion de
las identidades y representaciones raciales y de género» (la cur-
siva es nuestra) (1994, 73).

Es precisamente en este terreno donde estamos desarrollan-
do algunas investigaciones,* unas ya finalizadas y otras que ac-
tualmente atin estan en la fase de trabajo de campo, que empie-
zan a aportarnos datos con los que enriquecer los andlisis de
los procesos a los que hacemos referencia en este articulo.

En este sentido, una de las primeras aportaciones de estos
trabajos es que debemos analizar e identificar cudles son las ba-
ses ideolégicas vy culturales que alimentan la construccién y la
definicién de las idenudades colectivas, y en nuestro caso
la identidad con respecto a la nacién catalana, a lo espanol, y a
lo europeo.

Actualmente podemos constatar que el referente principal
para la definicién oficial de identidad colectiva, y hablamos
aqui de lo que la ideologia y la cultura hegeménica en nuestro
pais entienden con respecto a esa identidad, es el proyecto eu-

4. Desde el Arca de Interculturalidad, en el marco del Institur de Ciencies
de PEducacié de la Universidad de Barcelona. En estos momentos se estd
trabajando en el terreno de la investigacién aplicada a la formacién del profe-
sorado y a la mejora de los instrumentos diddcticos en lo que hace referencia
ala pedagogia y la diddctica intercultural. Antericrmente, y desde esta misma
drea, se habfan efectuado diversos trabajos; a continuacién enumeramos los
dos Gltumos: “Analisi critica del marc curricular de la reforma des d’una pers-
pectiva intercultural”, publicado por el ICE de la UB en Papers de treball,
ntim. 2. Barcelona 1994: Ef Isiam en las aulas, Editorial Icariz, Barcelona
1997.
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ropeista;® es decir, es el esfuerzo por dotar de un minimo co-
mun denominador europeo a las diferentes identidades de los
pueblos, naciones y estados que conforman la Unién Europea.
Este estuerzo por construir una identidad colectiva estatal, na-
ctonal y supranacional (el proyecto curopeo) no es, evidente-
mente, algo nuevo sino que este actual y renovado esfuerzo
tiene su historia y sus raices. En nuestro ¢aso particular, la
construccion de una identidad estatal espafiola se confronta
con la realidad histérica, cultural, politica y sociolégica de “las
espafias”, o mejor de los diferentes pueblos v naciones que
conformar la peninsula ibérica, de tal manera que no existe un
solo proceso histérico de construccién de la “identidad espa-
rola”, sino diversos procesos de construccion de las identida-
des de los pueblos hispdnicos, algunas veces coincidentes y
otras divergentes. Ademds, en la definicién y construccién de
Jo que deberia ser un “alma colectiva” a nivel hispanico, “lo es-
pafiol”, existe también un vivo debate ejemplificado por las re-
flexiones de Claudio Sinchez Albornoz y Américo Castro, cl
primero defendiendo que lo hispdnico surge a partir de la
Espana Visigotica, se interrumpe con la “invasion sarracena”
(s1ic), y se renueva de forma definitiva e imparable con la deno-
minada “reconquista y posterior expulsién” de los drabes y
otros musulmanes; el segundo sosteniendo quc lo hispinico es
el fruto maduro de un mestizaje entre tres comunidades claves
en la historia de Espaia: la judia, la cristiana y la musulmana,
mestizaje que sufre una fuerte convulsion con la definitiva ex-
pulsion de judios y moriscos.

5. «[...] Asi, en cualquier sociedad no totalitaria clertas formas culeurales pre-
dominan sobre otras y determinadas ideas son mas influyentes que otras; la for-
ma que adopta esta supremacia cultural es lo que Gramscl llama begenronia, un
concepto indispensable para comprender, de un modo u otro, la vida cuiraral en
el Occidente industrial. Es la hegemonia —o mejor, los efectos de la hegemonia
cultural- lo que da al orientalismo la durabilidad v la fuerza de la que he estado
hablando [...] El erientalismo no dista mucho de lo que Denys Hay ha llamado
lz 1dea de Europa, una nocién colectiva que nos define a “nosotros” curopeos,
contra todos “aqucllos” no curopeos, ¥ se puede decir que el componente prin-
cipal de la cultura europea es precisamente aquél que contribuye a que esta cul
tura sea hegemonica tanto dentro come fuera de Eurapa: 1z idea de una identidad
enropea superior a tedos los pueblos y culturas no curopeos» (Said, 1990, 25-26).
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La imagen del moro y del judio en las literaturas hispanicas
y en las diferentes culturas populares de los pueblos hispanicos
es un hecho recurrente, y habitual, y ejemplifica perfectamente
las contradicciones que su percepcién comporta en la explicita-
cién de las identidades hispanicas. Al respecto, y refiriéndose
sobre todo a la relaciones hispano-marroquies, M.* Rosa De
Madariaga® dice [o siguiente: «[...} creo que las relaciones entre
marroquics v espafioles se caracterizan por un trauma comple-
jo de sentimientos contradictorios —atraccién o simpatia ins-
tintiva v rechazo al mismo tiempo—, que podrian calificarse de
pasionales. El espafiol s¢ reconoce demasiado en el otro —cl
moro—, v esto lo irrita, le causa desasosiego, los lleva, en un es-
fuerzo por distinguirse, por afirmarse, a reaccionar violenta-
mente contra él. Hay que demostrar a los demds europeos que
el espafiol es superior, que Africa no empieza en los Pirineos
[...] La marca distintiva en siglos anteriores entre espafiol-cris-
tiano y moro-musulman se transforma en los siglos X1x y xx
en la marca distintiva entre espafiol-europeo y moro-alricano-
asitico...Esta actitud revela en el fondo un sentimiento de in-
ferioridad del espafiol, que se traduce transfiriendo al otro —el
moro— lo que en su fuero interno le hace sentirse inferior y me-
nos evolucionado o “civilizado” que otros curopeos. Natural-
mente, las causas del atraso de Espafia, las atribuye en gran
parte a los ocho siglos de presencia musulmana”.

También en la construccion de la identidad europea se pue-
de rastrear una historia y unas etapas que ilustran perfectamen-
te unas voluntades ideolégicas y politicas, y que logicamente se
acompafan de un proyecto cultural europeo, asi como de una
geopolitica y por supuesto de una geoestrategia. En definitiva,
de lo que también hablamos en este articulo es no sélo de las
desigualdades en un territorio o en un espacio (en este caso ¢l
escolar), sino de los mecanismos (l6gicamente también los me-
canismos culturales e ideoldgicos) incorporados o implicados
en la construccién de un orden internacional desigual, aspecto

6. “Imagen del moro en la memoria del pueblo espaiiol y retorno del mo-
ro en la Guerra Civil de 1936”. Articulo en Revista [nternacional de So-
ciologia nim. 46, pdg. 4, Madrid 1988.
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éste que tampoco debemos negligir en un analisis que pretende
presentar la situacién de unos actores sociales (los inmigrantes)
que forman parte de una geografia humana de dimensién pla-
netaria,

La presentacion de qué es lo genuinamente europeo y aque-
llo que no lo es, implica en el contexto social, y por tanto en el
escolar, una desvalorizacién sistemdtica de todos aquellos valo-
res ¢ identidades asociadas a identidades, valores, costumbres y
conductas identificads como ajenas o extranjeras (barbaras) a
lo europeo, v esto ocurre ldgicamente en el caso concreto de
aquellas 1dentidades ligadas a las poblaciones migrantes proce-
dentes de paises del tercer mundo. Pero, ;qué es lo europeo?,
y 4cOMo se gesta la construccidn identitaria de lo europeo vy
a qué se contrapone? El arqueélogo, historiador v filésofo
Bernal (Barcelona, 1993) clarifica muy bien el proceso de cla-
boracién (y por tanto de exclusion) de esa identidad europea
apoyindose en diferentes disciplinas cientificas.

Segun este autor, hasta el siglo xix la construccién de lo eu-
ropeo se relacionaba, con mas o menos contradicciones y du-
das, con ¢l antiguo Egipto ~el Egipto Faradnico—, asi como con
otras fuentes culturales originanas del Préximo Oriente: cana-
neos, fenicios, las diferentes culturas surgidas entre el Tigris v
el Edfrates. Este modelo explicativo de la identidad europea y
de su proceso de conformacién entrd en crisis a partir, sobre
todo, del siglo x1x. Durante ese siglo se desarrollé una fuerte
ofensiva por parte de un nuevo paradigma explicativo de esa
identidad, ante el que se derrumbé “el modelo antiguo™: “El
modelo antiguo cayo no por obra de los nuevos conocimientos
alcanzados en el campo de la filologia, sino porque no se ajus-
taba a la visién del mundo dominante por aquel entonces. Para
ser mds precisos, era incompatible con los paradigmas de raza y
progreso de comienzos del siglo x1x” (la cursiva es nuestra) (Ber-
nal, 1993, 293). La nueva térmula sc caracterizd por la “idea de
progreso”, asi como por un conjunto de confusas ideas que
acabaron potenciando el surgimiento de una explicacién pseu-
docientifica de las diferencias v su jerarquizacién. Este fend-
meno cultural v social relacionado con ciertas corrientes del
romanticismo y del filo-helenismo roméntico acabard desem-
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bocando en el desarrollo de las teorfas contempordneas (del si-
glo X1 y primeras décadas del xx) del racismo.

Este nuevo modelo explicativo de lo europeo ha sido deno-
minado por Bernal como el «modelo ario radical», y su carac-
teristica principal ha sido, hasta nuestros dias, negar cualquier
tipo de relacién profunda y significativa entre la tradicién y el
patrimonio cultural europeo y el africano, o el de las socieda-
des y culturas del Préximo Oriente. Por contra, a partir de este
nuevo paradigma, se destacaban sobremanera las influencias y
aportaciones indoeuropeas (aquellas de origen indoario) en la
configuracién de la identidad Europea. Este modelo explicati-
vo también ha ido a menos, sobre todo después del final de la
Segunda Guerra Mundial y del descrédito de las teorias racistas
que se alimentaban de esas corrientes filoarias.

Sin embargo, y gracias a una version mas moderada de ese
modelo explicativo, ha pervivido con fuerza, siendo la version
hegeménica en la actualidad, la idea de una Europa esencial
v estitica, libre de relaciones civilizatorias profundas con
las culturas del Mediterraneo Sur y Este (Africa y Préximo
Oriente).

En consecuencia, lo que se quiere demostrar aqui es que el
proyecto ideoldgico y cultural de nuestras clases sociales hege-
ménicas con respecto a la identidad pasa por negar de una for-
ma clara la evidente interrelacién cultural y civilizatoria de
nuestra matriz cultural ¢ identitaria con Asia y Africa. Este he-
cho forma parte de los discursos politicos contempordneos, y
alimenta una determinada visién geopolitica, geoecondmica,
geosocial, v geocultural. Podriamos poner innumerables ejem-
plos, pero por la transcendencia de lo que se dice y de quién lo
dice transcribimos unas declaraciones muy significativas: «El
mantenimiento de nuestra identidad (catalana) no esta asegura-
do al ciento por ciento por la influencia de los medios de co-
municacién y de las lenguas como el inglés y el castellano y
también por bechos demogrificos, migratorios y politicos [...] /
[...] Somos todos de origen carolingio (andorranos y catalanes);
los catalanes somos los dnicos de Espafia que tenemos este ori-
gen, lo cual contribuye a hacernos diferentes del resto» (El Pais
16-1X-94. Discurso de Jordi Pujol en Andorra con motivo de
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la concesién del Premio Carlemany. La cursiva es nuestra). El
calificativo de “carolingio™ debe traducirse en este contexto
por el de “europeo”, v la afirmacién identitaria contiene la ne-
gacién de otras raices que conforman la identidad contempori-
nea de Catalufia.’

Las implicaciones de esta opcién también se concretan en
la confeccidn del “curriculum” escolar y mds concretamente
en lo que diversos autores denominan “curriculum oculto”
(Apple, 1986; Varela y Alvarez-Uria, 1991). Estas eran algunas
de nuestras conclusiones cuando elaboramos ¢l trabajo: And-
lisis critico del marco curvicular de la reforma desde una pers-
pectiva intercultural (ICE de la UB, 1994, pags 8 y 9):

«E] marco que sostiene toda la orientacién curricular es
un marco de cardcter claramente exrocéntrico y, sobre todo,
claramente cristiano-occidental, no sélo de una manera implici-
ta Sino también directamente explicitada en cl texto».

«El curocentrismo va tefiido de curopeismo; un euro-
peismo supuestamente intercultural v superador de barreras;
un curopmsmo que se confunde con la idea aquLtlplLa de hu-
mamsmo universalista, de fomento de la creencia en una

“cansciencia planctaria” (literal en el texto) superadora de de-
sigualdades y conflictos sociales, que se formula en el apartado
de contenidos del segundo nivel de concrecion de Sociales de
secundaria (SOC-SEP, 1993a)».

Asi pues, el europeismo es depositario de las ideas universa-
les de bienestar, de democracia, de tolevancia, progreso, desa-
rrollo, enfrentadas claramente al fanatismo, integrismo, igno-
rancia, despotismo y subdesarrollo de buena parte de Asia,
Sudamérica y Africa. Resulta, por tanto, légico que Europa v,

7. De hecho, en otras entrevistas y declaraciones ¢l Sr. Jordi Pujol ha de-
sarrollado de forma mds clara y contundente la idea de «la curopeidad catala-
na» basada en una interrelacién mucho mis tructifera para Cataluiia (sic), la
establecida con Aquisgran (lugar preferido por Carlomagno para establecer
su corte) que la habida con Toledo {ciudad fundamental para Furopa duran-
te como minimo dos siglos, donde se tradujeron innumerables manuscritos
del drabe para fructificar con los diversos conocimientos clave de Ia época la
Europa empobrecida por el feudalismo, las guerras, las hambrunas, y ef des-
potismo laico y religioso de la Alra y Baja Edad Media).
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en consecuencia, “el Occidente”, sean depositarios de las tec-
nologias materiales y sociales que hacen posible su bienestar.
Sencillamente, los otros no se lo han ganado.

3. «Este “europeismo universal” queda, no obstante, limi-
tado a una Furopa de donde se excluye a la mayoria de los eu-
ropeos. Este europeismo estd restringido a las doce estrellas de
su bandera azul. Poca europeidad se otorga a los gitanos ruma-
neses o a los inmigrantes albaneses».

4. En este sentido, en la introduccion del area de Ciencias
Socizles del anexo del Decreto 96/1992, del 28 de abril, se dice:
«Iasg clencias sociales van dirigidas a unos individuos que son
los jovenes ciudadanos de una nacién (Catalufia), enmarcada
en un estado (Espafia), en una identidad genérica (cristiano-oc-
cidental) dentro de un mundo donde se articulan otras cosmo-
visiones ¢ identidades».

5. «Al respecto es muy remarcable el peso que se da, fuera
del drea de Religién, no ya al pensamiento cristiano, sino a su
parcialidad institucional representada por la Iglesia Catélica y
su papel en la historia de Occidente».

6. «Naturalmente que Catalufla estd histéricamente inte-
grada en este marco cristiano-occidental, y a éste se ha de refe-
rir (como una constante histérica mas) continuamente cual-
quier practica educativa. El peligro, no obstante, radica en
apelar a este marco de una manera ahistérica, fuera del tiempo
como si fuera un componente esencial>.

Esta negacién identitaria, como proyecto ideoldgico-cultu-
ral de ciertos sectores sociales, tiene repercusiones muy mmpor-
tantes en su plasmacién escolar y en los resultados escolares
que condicionan la igualdad de oportunidades de aquellos
alumnos adscritos a las denominadas “minorias” o al genérico
grupo de “los diversos”. La desvalorizacidn identitaria de los
alumnos procedentes de Africa y Asia (sobre todo de éstos por
ser claramente identificables y visibles sociolégicamente y an-
tropolégicamente hablando} va a repercutir globalmente en su
rendimiento, en su acogida, en su recepcidn, en lo que se espe-
ra o no de ellos, en Ja empatia que provoquen en su entorno es-
colar v social. No olvidemos que «el aprendizaje estd intuma-
mente imbricado por lo cognitivo, lo afectivo y lo social; de ahi
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que al nifio {diferente desde la perspectiva cultural; el parénte-
sis es nuestro) le desconcierten tremendamente los mensajes
contradictorios y las profecias negativas vertidas sobre él pre-
cisamente por los que debieran ser sus colaboradores v compa-
fieros en la construccién del aprendizaje: sus padres, profeso-
res y compafieros» (Abajo Alcalde, 1995, .36).

La negacion identitaria implica por parte de la Institucién
escolar —quien recordémoslo una vez més forma parte del en-
tramado societal y por tanto estd sujeta absolutamente a las
proyecciones de los distintos grupos y sectores sociales— la 1g-
norancia de la lengua materna o familiar de estos alumnos “di-
ferentes culturalmente”, la ignorancia de sus valores y aspectos
culturales mds significativos incluida la religién, la ignorancia
de su situacién socio-econdmica como parte de un colectivo en
proceso de insercién después de una experiencia migratoria, la
ignorancia de su temporalizacidn religiosa, cultural v social,
también la de su dieta y gastronomia, y por supuesto la igno-
rancia de su estructura familiar, y de la situacién politico-eco-
némica del pais de procedencia del alumno o de su entorno fa-
miliar.

A modo de conclusiones provisionales

Las posibilidades que tienen los profesionales de la educa-
cion, asi como la de aquellos otros agentes sociales que inter-
vienen en el proceso educativo (padres, alumnos, ctc.), de con-
jurar en el medio escolar los procesos de produccion de la
desigualdad, ligada o no a la diversidad cultural o a cualquier
otra variable: de clase, de género, etc., estin seriamente limita-
das, ya que la escolarizacién y sus mecanismos no conforman
un mundo aparte, sino que se imbrican v entrelazan con los di-
ferentes procesos y conflictos que se desarrollan en el seno de
cualquier tipo de sociedad.

La manera mds adecuada de reaccionar al respecto es, en
primera instancia siendo consciente de esta complejidad, y de
que la escuela como institucién es fruto de una historia y ade-
mis ¢s campo de confrontacién ideolégica, social, cultural v de
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género. En segundo lugar, tratar de “solucionar” la produceién
de desigualdades reduciendo su andlisis y tratamiento a un solo
factor o aspecto, sea éste el econdmico, ¢l ideoldgico, el cul-
tural o el curricular, es errar completamente en el plantea-
miento.

Entendemos que los modelos propuestos hasta ahora para
tratar de abordar la cuestion de la integracién escolar de los
alumnos procedentes de otras sociedades culturalmente dife-
rentes (o de las “minorfas” culturales propias de nuestra socie-
dad), o son excesivamente psicologistas e individualizados o
son excesivamente culturalistas: modelo de educacién multicul-
tural, modelo compensatorio, modelo de diversidad cultural, e
incluso el intercultural. Parece interesante resaltar las siguientes
palabras de un intelectual anglopaquistani: «La educacién, mul-
ticultural o de cualquier tipo, no supondrd una gran diferencia
en una sociedad donde son norma los prejuicios y la discrimi-
nacién. La escuela no es nada mas que una de las muchas insti-
tuciones de la sociedad, y por consiguiente refleja actitudes y
valores predominantes en el conjunto de la misma; por si sola,
no puede encabezar un cambio social [...]. De esta manera, una
educacién multicultural es una condicidn necesaria, pero no su-
ficiente [...] Si la sociedad se compromete con el pluralismo, és-
te deberd prevalecer en todas sus instituciones, y no sélo en las
escuelas» (Joti Bhatnagar, citado en Husen y Opper 1984).

Resulta demasiado facil hablar o discursear sobre la diversi-
dad cultural en abstracto si paralelamente esto no comporta un
analisis de las relaciones sociales de poder y de produccidn, o
de las implicaciones politicas, ideolégicas y culturales de tal y
cual proyecto de escuela y, por tanto, de sociedad. En la facili-
dad de articular discursos a partir de conceptos ampliamente
aceptados v consensuados, como por ejemplo el derecho a la
diversidad y la necesidad de adaptarse a ella, se esconden a me-
nudo voluntades politicas claramente explicitadas de no avan-
zar hacia una mayor justicia, igualdad y por supuesto respeto a
una verdadera diversidad. En este sentido es importante leer
siempre la produccién ideolégica hegemonica, por ejemplo las
introducciones a los ejemplos de segundo nivel de concrecién
para la ESO, en el apartado “El nuevo modelo educativo y la
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diversidad de alumnos”, documento elaborado por el Servicio
de Ordenacién Curricular de Catalufia (SOC, 1993): «En este
sentido serfa una error creer que la democratizacién de la ense-
flanza consiste en dar a todos los alumnos de 12 a [6 afios el ti-
po de ensefianza que hasta ahora se destinaba, con mis o me-
nos éxito, a un nimero privilegiado. Esta creencia condenaria a
muchos y muchas alumnas al fracaso, sobre todo a aquelios o
aquellas a quienes el medio familiar y social no les es favorable
para afrontar los objetivos actuales de [a ensefanza.» Pero esta
prevencion hacia los discursos y estrategias que subrayan la di-
versidad cultural desde una perspectiva totalmente culturalista,
no puede conllevar la tesis contraria,” aquella que comportaria
olvidar o relegar lo identitario, lo cultural” a un segundo o ter-
cer plano, o quizds, redundando en tesis de un materialismo
muy simplista, a una relacién subordinada de lo que vendria 2
ser la “contradiceién principal”: aquella relativa a las relaciones
de produccidn (o para abreviar, la contradicion econdmica).
Una perspectiva tedrica rigurosa, critica y bien fundamen-
tada no debc perder de vista lo que se ha venido afirmando a lo
largo de este articulo: la complejidad dialéctica que se entreteje
en el dmbito escolar cuando se aborda Ja produccion de desi-
gualdades, se debe analizar a partir de las perspectivas socioe-
conémica, de género, v de la diferencia cultural o étnica.

8. En este sentido, no deja de causarnos clerta perplejidad alguna de Tas
tesis sostenidas por Trancese Carbonell en su articulo “Minories culturvals (1
lingsitstiques) a Uescola ava [ agui. Condicionants sociopolitics i reptes educa-
tins” recogida en el dassier elaborado por CC.OO. para el seminario de tra-
bajo “lmmigracid, integracio i lengua” Barcelona, noviembre de 1997.

4. Dimension ésta que también hace referencia al conflicto internacio-
nal que algunos autores ( Hutugnton, 1997)han convenido en denominar
“choque de civilizaciones” v otros “dialéetica de civilizaciones™ (Herbert,
1993).

En el mundo contempordneo los conflictos internacionales, derivados de
Jas desiyualdades internacionales norte/sur, no tan sdlo deben entenderse y/o
analizarse en clave econdmica v/o politica, sino que la perspectiva cultural y
civilizatoria ocupan un lugar clave en la comprension de la geopolitica inter-
nacional. El eseenario intermacional conforma un escenario de referencia
obligada para nuestra argumentacion, va que la produceion de desigualdades
se conforma no tan sdlo en los dmbitos intrasocietales sino también en lag
dialéeticas intersocictales (ver Abdel Malek, 1967).
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Tampoco una propuesta de modelo, al respecto del analisis
de la integracién escolar de los alumnos pertenecientes a “mi-
norias étnicas”, cualquiera que sea, puede olvidar que la «edu-
caci6n es, ante todo, un proceso interpersonal en el que se
compromete la persona entera [...] (y) [...] en consecuencia, la
escolarizacién es, fundamentalmente, por encima y por debajo
de los demds factores, una cuestién de mutua confianza, de
aceptacién reciproca, de comunicacion» (Abajo Alclade, 1995,
35); es decir, el juego complejo y dialéctico que se produce en
el aula y en el centro escolar no se debe olvidar, como tampoco
es posible olvidar que los actores en juego son actores, es decir,
son activos con potenciales de todo tipo, y portadores de pro-
yectos, ideologias, valores, historias personales y colectivas, y
también frustraciones y espectativas no realizadas o en proceso
de elaboracién.

Finalmente, merece la pena subrayar que toda escuela se
asienta en un determinado territorio, donde existen una
serie de caracteristicas sociales y, por tanto, donde «el
volumen de éxito o de fracaso serd diferente en funcién de
Ja calidad de vida en el territorio v responderd a condi-
ciones territoriales y macrosociales especificas» (CIREM,
1994, 151).

Las escuelas (v sobre todo las publicas) en territorios con
baja calidad de vida, y con gran cantidad de poblacién escolar
diversa (v no sélo desde la perspectiva cultural) deben recibir
mayores recursos y mayor dotacién presupuestaria, puesto
que de lo contrario pueden acabar concentrando gran cantidad
de poblacién diversa, por supuesto, pero también con grandes
desigualdades y dificultades que conduzcan irremediablemente
al callején sin salida de la ruptura social y de la estigmatizacién
definitiva de estas poblaciones.

Analizar todo esto comporta ser capaces y conscientes de
entender que la complejidad acumulada en todo proceso social
o fenémeno histérico no es ningtin obstaculo para actuar y
tampoco para comprender, pero tampoco es posible su reduc-
cién a una abstracta férmula o receta mds propia de un pensa-
miento binémico e insulso, que de algo surgido de nuestra rica
y dialéctica realidad social.
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CLARIFICACIONES CONCEPTUALES: GLOSARIO

Hemos utilizado a lo largo del presente capitulo algunos
conceptos clave de la argumentacién que merecen la pena una
clarificacién critica desde la perspectiva del marco teérico y
metodoldgico. Los conceptos que consideramos conveniente
clarificar son: grupo étnico/minoria étnica, cultura, inmigran-
te, intercultural/multicultural, raza, y tercer mundo.

Grupo étnico/minoria étnica: etnia o grupo émico es un
término dificil de utilizar debido a su ambigiiedad y a sus sig-
nificaciones fluctuantes. Su etimologia griega es ethnos que de-
signa a una colectividad tribal cuyos miembros viven disemi-
nados en pueblos, v que su unién se determina a partir de una
supuesta comunidad de origen. Por consiguiente, para los gric-
gos aquellos que eran denominados como “étnicos” represen-
taban una etapa anterior en la cadena evolutiva puesto que no
habitaban en la “polis”. El término “ethnic group” es muy re-
ciente v va a ser utilizado por primera vez por la sociologia
norteamericana para designar a los grupos no-americanos, es
decir, a los inmigrantes de procedencia, en su gran mayorfa, eu-
ropea y diferenciados de los “auténticos” americanos (anglosa-
jones, blancos y de religion critiano-protestante) no por la raza
sino por su cultura de origen: italianos, judios, polacos, etc.
Los grupos étnicos serfan aquellos que difieren de la norma
cultural dominante.

El concepto de minoria también tiene su “pequeia historia”
en este contexto. Minoria suele designar a un grupo constitui-
do a partir de un origen rel o supuesto, que mantiene algunos
rasgos identitarios: culturales, lingiiisticos, ete. Al mismo tiemn-
po, minoria «no es un concepto de orden estadistico» (Pluriel
recherches, 1995, 54), sino que mds bien tiene una connotacién
de minoria socioldgica, «son los colonizados, quienes son o
eran soclologicamente minoritarios» {idem). Lo importante en
esta nocién socioldgica de minoria es la situacién de domina-
cién, de dependencm 4 de exclusidn de aquel grupo que deno-
minamos “minoritario”
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Cultura: se ha utilizado a lo largo del capitulo el concepto
de cultura tal y como es definido o contemplado por los antro-
pélogos, es decir, en un sentido amplio y global. «Se entiende
por cultura todo aquello que es aprendido y transmitido so-
cialmente. Bs un concepto contrapuesto al de naturaleza»
(Juliano, 1993, 91).

Inmigrante: hasta la actualidad, practicamente, Espafia si-
gue siendo un pafs con un importante nimero de poblacién en
el extranjero por razones econémicas, y de hecho no ha sido
hasta finales de la década de los 70 que ha dejado de ser pais
emisor de flujos de poblacién para pasar a ser receptor. In-
migrante designa, pues, en el contexto de este capitulo, aque-
llos flujos de poblacién extranjera que se han ido asentado en
¢l Estado espafiol a lo largo de las dltimas décadas. La utiliza-
ci6n del concepto comporta una serie de riesgos, ya que su
“normalizacién” en el vocabulario social y politico implica la
construccién de una nueva categoria social: los ilnmigrantes. El
mayor riesgo que se corre es ¢l de perennizar su precaria con-
dicién al margen de la sociedad nacional. También se les suele
denominar«trabajadores inmigrados, y esto comporta una re-
duccién a su condicién econdmica, se sobreentiende que los
inmigrantes no son mds que unos trabajadores temporales, lo
que puede dispensar de considerarlos como mujeres y hom-
bres con los mismos derechos que el resto de habitantes del
pafs [...}» (Pluriel recherches, 1993, 67-68).

Intercultural/Multicultural: a nuestro entender y segiin
nuestra concepcién, el primer concepto se refiere a la capacidad
de desarrollar unas habilidades para comprender un mundo
pluricultural y miltiple; implica un intercambio de sabidurfas y
conocimientos entre las diferentes culturas y sociedades.

El segundo concepto se refiere de forma descriptiva a un
contexto social: nuestra sociedad, las sociedades humanas son
multiculturales. El modelo de escuela multicultural implica la
valorizacién de ese aspecto y su incorporacion al currniculum,
sin mas animo que el de favorecer la divulgacién y el conoci-
miento de las particularidades culturales, pero sin buscar el in-
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tercambio, la interrelacion o la adquisicién de esas habilidades
que permiten descodificar para entender. De hecho, el mode-
lo cscolar multicultural puede estar inspirado por un proyecto
social que pretenda segregar y separar a las poblaciones (por
cjemplo, el modelo auspiciado por el “ Apartheid Sudafricano™).

Raza: segiin algunos diccionarios cl concepto invoca las di-
ferencias fisicas y/o bioldgicas para designar “las grandes divi-
stones de la humanidad™. El racismo se apropia de este pseudo-
concepto cientifico para fundar una ideologia v pretendida
teorfa que trata de justificar e incluso legitimar las desigualda-
des sociales entre grupos étnicos, naciones y pueblos a partir de
las diferencias “raciales”, diferencias que acaban siendo estable-
cidas en base al fenotipo (y concretamente en base a la colora-
c16n de la piel), ya que el genotipo es totalmente variable, hete-
rogéneo y diferente entre cada uno de los seres humanos. El
concepto de raza acaba siendo utilizado socialmente como una
categoria sujeta a los avatares de las fuchas politicas y sociales v,
por consiguiente, s¢ convierte ¢n un concepto inestable, malea-
ble, permanentemente redefinible v sobre todo muy ideolégico.

Tercer Mundo: en todos los casos contenidos en este texto,
cl concepto es utilizado positivamente, Tercer Mundo es un
concepto surgido en los afios 50, v en su acepcién primigenia
trataba de establecer un paralelismo entre el concepto de “ter-
cer estado” (aquellos sectores sociales potencialmente peligro-
sos para el Antiguo Régimen, anclado atn en el feudalismo), v
aquel conjunto de pafses “jovenes” que resurgian a la luz de la
historia después de un perfodo de yugo colonial.

El concepto tiene su historia ideologica, politica y cultural,
como cast todos los conceptos. Asi que después de la Con-
ferencia de Bandung en ¢l 1956, la acepcién Tercer Mundo fue
recogida y potenciada por los pafses que componian el Movi-
miento de los No-alineados como una denominacién genérica
y colectiva de éstos, sin ningiin tipo de contenido negativo ni
tampoco peyorativo. Mds tarde, cuando la confrontacién entre
¢l Norte y ¢l Sur ha ido tomando mayores proporciones, des-
de el Norte se ha ido pervirtiendo v devaluando muy conscien-
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temente este tipo de conceptualizaciones, por lo que actual-
mente “tercer mundo” es una denominacion (por lo general,
una adjetivacién) en negativo.

Esta polémica conceptual reflejaria, de alguna manera, la con-
frontacién ideolégica y de valores enmarcada en el denominado
“choque de civilizaciones” o “dialéctica de civilizaciones™.

Lecturas recomendadas

AppLE, M. W., [Ideologia y Curriculo. Akal Universitaria.
Madrid 1986.

JuLiANO, DOLORES, Educacion Intercultural. Escuela y minoyi-
as étnicas. Editorial Eudema. Madrid 1993,

McCarTHY, CAMERON, Racismo y Curriculum. Ediciones Mo-
rata. Madrid 1994.

Bibliografia

ABDEL MALEK, A., La dialéctica social. Editorial Siglo XXI.
Meéxico 1967.

ABAJO ALCALDE, José Eugenio, “La escolarizacién de los nifios
gitanos” articulo aparecido en la revista Itchatchipen nim.
10, abril/junio 1995.

APPLE, M.W., Ideologia v Curriculo. Akal Umversitaria. Ma-
drid 1986.

“Redefining inequality: Authoritarian populism and the con-
servative restoration”, Teachers College Record, 90, 2, pigs
167-184.

BANKS, J. A., Multiethnic Education: theory and practice, Allyn
and Bacon. Boston 1981

“Multiculcural education: Developpement, Paradigms and
Goals”, a ]. A. BANKS and LYNCH (eds.), Multicultural Edu-
cation in Western Societies. Nova York 1986. “Teaching
Strategies for ethnic studies”. Allyn and Bacon. Boston 1987.

BERNAL, MARTIN, Atenea Negra. Edit.Critica, Barcelona
1995,

96



BxrNSTEIN, BasiL, “Una critica de la educacién compensato-
ria”, articulo en el libro Materiales de sociologia critica.
Ediciones de La Piqueta. Madrid 1986.

Clases, codigos y control. Estudios tedricos para una sociedad
del lenguaje. Akal. Madrid 1989

Poder, educacion y conciencia. Sociologia de la transmision cul-
tural. Edit.E] Roure. Barcelona 1990.

BORDIEU y PASSERON, La reproduccion. Elementos pava una
teoria del sistema de enseiianza. Lala. Barcelona 1977.

CarBONELL, FRANCESC, “Minories culturals (i lingiifstiques) a
’escola ara 1 aqui. Condicionants sociopolitics 1 reptes edu-
catius” en dossier de trabajo Immigracid, integracio i llen-
gua, Barcelona, noviembre de 1997.

CASTRO, AMERICO, Sobre el nombre y el quién de los esparioles.
Edit.Sarpe, biblioteca de la historia. Madrid 1985.

CIREM, (autores, Toni Marin, Xavier Celorrio, Neus Roca)
Exit i fracas escolar a Catalunya. Publicacions de la Funda-
¢i6 Jaume Bofill. Barcelona 1994.

Corectivo 108, La immigracio estrangera a Catalunya. Ba-
lang i perspectives. Edit. Institut Catald d’Estudis Mediter-
ranis. Barcelona 1992.

La discriminacion laboral a los trabajadoves inmigrantes en
Espasia. OIT Departamento de Empleo. Ginebra 1995.

La educacion intercultural a prueba. Hijos de inmigrantes ma-
rroguies en la escuela. Edita CIDE. Madnid 1996.

DaLE, R., “Education and the capitalist state: Contributions and
contradictions” en Aprig, “Cultural and economic reproduc-
tion in education”. Routledge and Kegan Paul. Boston 1982.

De Mapariaca, M. R, “Imagen del moro en la memoria colec-
tiva del pueblo espariol vy retorno del moro en la guerra civil
de 19367, Articulo en Revista Internacional de Sociologia,
nim 46, pag.4. Madrid 1988.

Giroux, H, “Introduccion” en P. FREIRE, La naturaleza politi-
ca de la educacion. Cultura, poder y liberacion. Pai-
dés/MEC. Barcelona 1990.

GONZALEZ, S.; MARIN, T.; NAVARRO, J. M., Estud: sobre les
condicions laborals dels treballadors no-comunitaris a Bar-
celona i Provincia. CIREM. Barcelona 1993.

97



Grawmsct, A, Antologia. Siglo XX1 Editores. Madrid 1986.

HERBERT, ]. L., Tradiciones en revolucion. Revista Wikay
Marka. Barcelona 1993,

HanNoUN, H., Els guetos a escola. Per una educacid intercul-
tural. Edit. Eumo. Vic 1992,

Hoecan, D., “Education and class formation: the peculiarities
of the Americans”, en ArPLE, Cultural and economic repro-
duction in education Routledge and Kegan Paul. Boston 1982,

HuseN, T. y OPPER, S., Educacion multicultural v multilingiie.
Editorial Narcea. Madrid 1984,

HurtmcTtoNn, S., Chogue de civilizaciones. Ed. Paidos. Bar-
celona 1997.

JORDAN, Joskr ANTONI, L'Educacté multicultural. Ediciones
CEAC. Barcelona 1992,

JuLiano, Dovores, Educacion Intercultural, Fscuela y minori-
as étnicas. Editorial Eudema. Madrid 1993.

LERENA, CARLOS, Escuela, ideologia y clases sociales en Espaiia.
Edit. Ariel. Barcelona 1980.

MAaRCHAND, OLIVIER, “Autant d’actifs étrangers en 1990 qu’en
19807, Articulo en la revista Economie et Statistique. N.°
242, Abril 1991.

MauriN, ENrIC, “Les étrangers: une main-d’oeuvre a part?”,
Articulo en la revista Economie et Statistique. N.© 242, Abril

1991.

McCARTHY, CAMERON, Racismo y Curriculum. Ediciones Mo-
rata. Madrid 1994.

MiepEMA, W., “El multilingisme: una nova aproximacié a
I'ensenyament linglistic en una classe muluétnica d’Ho-
landa”. Articulo en Recerca i educacio interculturals. Actes
de la Conferéncia Europea de St. Feliu de Guixols”. Col-
leceié ERAIM, Hogar del Libro, 1992

NAVARRO, JOsEP M. (coordinador), Analisi critica del marc cu-
rricular de la reforma des d'una perspectiva intercultural.
Papers de Treball. ICE de la Universidad de Barcelona, 1994.

NAVARRO, JOSEr M., La regularitzacid dels treballadors estran-
gers a Catalunya: el cas de Palafrugell. Estudio financiado
por CIREM y Centre d’Estudis Juridics de la Generalitat
de Catalunya. Barcelona 1992.

98



El Islam en las aulas. Edit Icaria. Barcelona 1997.

QUELLET, FERNAND, L'education mterculturelle. Edit. T'Har-
mattan. Paris 1992.

PLURIEL RECHERCHES, Vocabulaire historigue et critique des
relations inter-ethnigues. Cahiers 1, 2, 3 y 4. L'Harmattan.
Paris 1993-96.

SAD, EpwaArRD W, Orentalismo. Libertarias (Al-Quibla).
Madrid 199C.

SANCHEZ ALBORNOZ, CLAUDIO, Esparia un enigma historico (2
volumenes). Edit.Sudamericana. Buenos Aires 1956.

SERVEL D’ORDENACLO CURRICULAR, Scecid d’Ensenyament
Primari: Curriculum Educacio Primaria, Barcelona, Gene-
ralitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament. 1992,

ServEI D’ORDENACIO CURRICULAR, Area de Ciencies Socials:
Curriculum d’Educacio Secundaria Obligatoria, Area de
Ciéncies Socials, Generalitat de Catalunya, Departament
d’Ensenyament. 1993.

StrRVEI D’ORDENACIO CURRICULAR, Area de Ciéncies Experi-
mentals. Curriculum d’Educacid Secundaria Obligatoria,
Area de Ciencies Experimentals. Generalitat de Catalunya,
Departament d’Ensenyament.1993.

VARELA, JULIA y URia, FERNANDO ALVAREZ, Argueologia de la
escuela. Ediciones de la Piqueta. Madrid 1991.

VARIOS, Pluriel recherches. Vocabulaire historique et critique
des relations inter-ethnigues. Cahiers n® 1, 2 et 3. Edit.
L'Tarmattan. Paris 1993, 1994, 1995,

VENTURING A, “Ii ruolo delle immigrazioni nefle societa indus-
trializzate: complementaritd, sostituzione o transformazio-
ne”. Ponencia en el Convegno Aiel de Bari. Octubre 1989,

WEXLER, P, “Structure, text and subject: A critical sociology
of school knowledge” en ArrLr, Cultural and economic re-
production in education. Routledge and Kegan Paul. Boston
1982.

Social analysis and education: after the new sociology. Rout-
ledge and Kegan Paul. Nueva York 1987.

XeNOFiLiA (autor Mikel Aramburu), Diagnostic sobre les condi-
cions d’allotjament de la poblacic immigrant del districte de
Ciutat Vella de Barcelona. Edit Xenofilia. Barcelona 1997.

99



DESIGUALDAD Y GENERO

Estado de la cuestién

1. De sexo al género. La construccion social de los géneros y

la desigualdad

En todas las formas de organizacién social la pertenencia a
un grupo con caracteristicas especificas y/o diferenciales con-
diciona la personalidad y el desarrollo de las aptitudes de las
personas, asi como las relaciones que éstas establecen entre
ellas v con el exterior,

La pertenencia a un grupo supone la existencia de factores
condicionantes de cardcter objetivo, y también subjetivo, muy
diversos, como tener ciertos rasgos fisicos o tener un nivel bajo
de ingresos, asi como el modo en que esto es vivido.

La dindmica de relacién social basada en la clasificacién je-
rarquizada por quienes ejercen el poder en cada momento, es
la que acaba marcando posiciones, oportunidades, posibilida-
des de desarrollo humano vy, por tanto, social, a menudo me-
diatizando la realidad por la via de los prejuicios, por los este-
reotipos que se forja o por la ideologia que justifica posiciones
de privilegio. Por eso se habla de desigualdades sociales y no
solamente de caracteres diferentes entre las personas.
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En el caso de fo que denominamos desigualdades en fun-
cién del género, aparentemente hay una raiz fisico-biolégica
que explica el condicionamiento de la pertenencia a lo quc lla-
mamos género masculino o femenino. Pero los argumentos
que se han ido aportando al respecto desde estudios de muy di-
ferentes disciplinas nos dan elementos para ver que no es asi:
que el condicionante no es solo fisico-biolégico, sino funda-
mentalmente social.

En efecto, el hecho de ser mujer u hombre se presenta como
algo evidente que aparentemente no necesita mds clarificacién.
A menudo es tratado como algo natural, como algo consustan-
cial al hecho de nacer hembra o macho. Pero el desarrollo de
las formas de organizacién que han adoptado las distintas so-
ciedades a lo largo de la historia y en contextos culturales dis-
tintos, no ha corroborado esta afirmacién. Ser hembra o ma-
cho, poder tener una funcién especifica en relacién a la
reproduccién de la especie humana, a partir de un componente
biolégico ligado a los érganos genitales y a los reproductores,
no implica necesaria v automaticamente que se tengan que
cumplir los papeles sociales que culturalmente se han asociado
a este componente.

En los afios cuarenta Simone de Beauvoir afirmaba cn su
obra El segundo sexo que «una no nace mujet, se hace mujer».
Las investigaciones de antropdlogos y antropélogas, estudian-
do comportamientos humanos, de hombres y mujeres en dis-
tintas sociedades, dan como resultado la verificacion de esta fa-
mosa frase. Efectivamente, lo que marca los comportamientos
sociales de las hembras y de los machos, no es solamente una
determinacién biolégica, sino una construccion social realiza-
da segun la estructura de las sociedades y las funciones que se
atribuyen a uno u otro sexo, cuyas actividades y cualidades
pueden variar segtin el contexto social.

En un caso estamos hablando del sexo, como aspecto dife-
renciado biolégicamente, y en otro, estamos hablando de lo
que se ha denominado género. Este ultimo se define como una
construccién social que va modelando la personalidad permi-
tiendo desarrollos de aptitudes y actitudes diferentes segin la
sociedad de que se trate.

102



La especie humana es una especie sexuada y la plasticidad
de los seres humanos hace posible que el dimorfismo sexual
sirva de base para construir en él un dimorfismo cultural. En
definitiva, sirve para construir una identidad y un espacio so-
cial de género: masculino o femenino. Asi asociamos el hom-
bre o el varén al macho y la mujer a la hembra. Podemos ha-
blar, en consecuencia, de un género masculino y de un género
femenino, asi como, refiriéndonos sélo al sexo, podemos ha-
blar de machos y hembras. La socializacion hacia el género es
lo que explica que podamos definir al hombre como aquella
persona cuyo sexo es macho y el género masculino y a la mu-
jetr, como a la persona cuyo sexo es hembra y el género femeni-
no (Izquierdo, 1983). El papel de nuestro sexo se agota en la
reproduccion,'® mientras que el papel de nuestro género se ex-
tiende a lo largo de nuestras vidas, al ajustarnos voluntaria o
coactivamente a los modelos sociales vigentes de masculinidad
y feminidad. Por lo tanto, el género conficre a los individuos
diversas posibilidades sociales creando los limites entre lo que
pueden o no pueden hacer, de lo que es legitimo y lo que no lo
cs. Al margen del valor de las acciones individuales, estas
acclones scran consideradas més importantes o menos segun
sea el género del sujeto que las realiza, porque los géneros ya
tienen, por si solos, una valoracién jerarquizada (Subirats,
1990). Cosa que provoca ya, de entrada, una desigualdad
social.

Como apunta Lourdes Beneria: «El género es una nocién
que apunta a caracteristicas que tienen que ver con la cultura,
la ideologia y la socializacidn, a pesar de que tienen también
profundas relaciones con elementos materiales. Esta diferen-
ciacidn {de género respecto al sexo) es importante, ya que per-
mite subrayar que el género es un constructo social sujeto al
cambio.» Los géneros son continuamente redefinidos por las
sociedades; cada una elabora sus propias normas de género —a
pesar de que hay continuidades a causa de las herencias culwu-

10. No estamos hablando aqui de pricticas sexuales, sino del sexo como
elemento bioldgico con funciones diferentes en las especies animales, segun
de trate del macho o de la hembra.
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rales— y estas normas no son totalmente estables jamas, sino
que van modificindose a ritmos, a veces mds acelerados, otras
veces mds lentos, relacionandose con otros cambios en las so-
ciedades, como, por ejemplo, la divisién del trabajo, la moral
sexual, las caracteristicas demogrificas, etc. (Subirats, 1990).
Lo relevante no son los géneros en si mismos, sino las relacio-
nes que se establecen entre ellos. Asi pues, en palabras de M.
Jestis Izquierdo (1994) la posicion de desigualdad vienen deter-
minada por las formas en que los seres humanos se relacionan
en la produccidn de su existencia.

Es necesario entonces cstudiar la desigualdad de género en
términos de estructura social. La sociedad esta estructurada en
dos géneros: ¢l que produce y reproduce la vida humana, y el
que produce v administra la riqueza mediante la utilizacién de
la fuerza vital de los seres humanos. El sector productivo de la
vida humana se organiza en condiciones de dependencia res-
pecto del sector dedicado a la produccién de riqueza y a la ad-
ministracion. Este dltimo no es auténomo pero si dominante
(Tzquierdo, 1994). A ello cabe afiadir la valoracién que social-
mente se hace de las actividades femeninas v de las masculinas,
al margen de que quienes las desarrollen sean machos o hembras.

Existen estudios que demuestran que en algunas sociedades
se reconocen mds de dos géneros, con conductas de personas
socialmente reglamentadas (Archer y Loyd, 1985; Izquierdo,
1983). Como existen también situaciones en las que el uso so-
cial de ciertos lenguajes, como el profesional, por ejemplo, ha-
ce que se definan con conceptos masculinos actividades reali-
zadas por mujeres, como consecuencia de otros cambios
sociales.

Con estos desarrollos queda superada la idea del socidlogo
funcionalista T. Parsons, quien en los afios cincuenta elabord
una teoria sobre los roles sexuales segin la cual la sociedad es
quien, por necesidades de funcionamiento, determina los pape-
les que deberin llevar a cabo los hombres y las mujeres, for-
zando a los individuos a interiorizarlos, de forma que no apa-
rezcan como imposiciones externas sino como rasgos de la
personalidad de cada uno. Las funciones de los hombres, lle-
vando el sustento econémico, y de las mujeres, como curdado-
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ras de los hijos y transmisoras de las normas sociales bésicas, se
desarrollardn —segiin este autor— en el seno de la familia. El
equilibrio entre los roles del hombre v la mujer aparecen como
complementarios e igualmente vdlidos ante la sociedad.

No obstante, hoy en dia, la consideracién de los géneros co-
mo conjunto de pautas sociales ya no parte de la idea de que sc
trata de funciones complementarias y necesarias para el mante-
nimiento del funcionamiento abstracto de la sociedad, sino que
pone de manifiesto una relacién de poder concreta: ¢l dominio
de los hombres, y mds especificamente, del género masculino,
sobre las mujeres.

Es en este sentido que ¢l andiisis de las relaciones sociales de
género interesa a las ciencias sociales y especialmente a la
Sociologia. Pero en la medida en que el proceso por el cual el
género deviene un concepto fundamental para la comprensién
de las manifestaciones sociales (mas importante que las carac-
teristicas de sexo), y ha sido categorizado como un proceso de
construccidn que tiene que ver con la socializacién, la cultura,
la ideologia, etc., interesa estudiarlo en la perspectiva de las re-
laciones entre la sociedad vy la educacién. Por lo tanto, se ha ido
conformando como propio del campo de la Sociologia de la
educacién.

El interés de la comunidad disciplinar de la Sociologia de la
educacién por la problemética social generada entorno a los
géneros no se ha manifestado siempre. Como ha ocurrido en
todos los momentos histéricos, la comunidad cientifica ha su-
peditado sus objetos de estudio a las circunstancias histérico-
culturales, marcadas por las relaciones de dominio de cada so-
ciedad. Lo que puede explicar que no sca hasta la década de los
setenta que se empiece a fijar la atencién en aspectos de la si-
tuacion de desigualdad &.oual que viven las mujeres en los pro-
cesos cducativos, como problemas susceptibles de ser estudia-
dos bajo la dptica de las teorias que abordan otro tipo de
desigualdades en las sociedades.

Ya no sc investiga sobre procesos de causa-efecto, como ex-
plicaciones lineales de la correspondencia entre el sexo y el gé-
nero, sino que van desarrollindose los trabajos que enmarcan
las realidades sexo-genéricas en los pardmetros explicativos de
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desigualdades sociales de otra indole y como resultado de unas
sociedades en las que ser diferente y pertenecer, por rasgos di-
versos, a grupos de personas no es una caracteristica sin mds,
sino una razoén para ser clasificados en relacion a modelos he-
gemdnicos jerirquicos, impuestos, de comportamiento y de
relaciones de poder.

En este estado de las cosas, la educacién aparece como un
terreno abonado al mantenimiento de las desigualdades socia-
les, en tanto que los procesos educativos tienden a integrar a
[as personas al modelo de funcionamiento imperante en cada
sociedad y este modelo esta basado en ¢l dominio de un géne-
ro, el masculino. No obstante, la deteccién de los problemas
que aparecen en relacién a la posicién social discriminato-
ria que sufren las mujeres, ha planteado la necesidad de su
atencion en los estudios que se dedican a detectar, analizar, des-
cribir, etc. los problemas sociales, como un problema mas, de
cuyo conocimiento pueden surgir soluciones educativas.

Como se ha apuntado en otros capitulos de este libro, la
produccién socioldgica, dado su cardcter de preocupacién por
la comprension v la descripcién de los procesos soctales, no
puede ser ajena a los cambios sociales operados en los tltimos
afios. De manera que, al menos en las sociedades llamadas de-
mocraticas, el reconocimiento de los derechos bdsicos de las
personas incluye la consideracién no discriminatoria de, entre
otras, la de género. Y este derecho condiciona, mds alld de cu-
riosidades cientifico-académicas, el desarrollo de los objetos
de las ciencias sociales y en concreto de la Sociologia de la
Educacion.

Sin embargo, el reconocimiento formal en leyes escritas no
implica necesariamente que la realidad social responda auto-
madticamente a ellas. Con lo cual, las posibilidades de estudios
sociolégicos v pedagdgicos respecto a los géneros y a las desi-
gualdades, se amplian precisamente ante este desfase entre los
derechos y las realidades, puesto que no es tan cierto que la vo-
luntad de democratizacién de la ensefianza, por ejemplo, re-
suelva las situaciones discriminatorias. Efectivamente, los dife-
renites resultados escolares presentados por nios y ninas,
chicos y chicas, no tienen relacion directa con esta democrati-
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zac16n, sino que los niveles educativos de la poblacién y de su
relacion con el grupo social de origen, la raza o el sexo, mues-
tran que los resultados no se distribuyen de manera homogé-
nea y que estan correlacionados con las caracteristicas indivi-
duales (capacidades, etc.), sino segin unos patrones bastante
estables de cardcter social. Y eso a pesar de la consideracién de
tener los mismos derechos respecto a la educacién y de que las
nstituciones cducativas deben dar el mismo trato a todos los
individuos, scan cuales sean sus caracteristicas de raza, de sexo
o de condicién social.

Si a ello se ahade la poca atencién que en el devenir histéri-
co de disciplinas como la sociolégica o la pedagdgica se ha de-
dicado a la cuestion, el reto llega a ser muy grande.

En efecto, como se vera mas adelante, en el terreno de los
andlisis de las realidades sociales, los autores clasicos de la so-
clologia y en particular de la sociologia de la educacién, no
abordaron de forma relevante los problemas relativos a las de-
sigualdades, a los conflictos sociales, a los cambios, etc., en re-
ferencia a los géneros. Ni Saint Simon m1 Comte ni Marx ni
Durkheim ni Weber centraron —y en algunos casos ni siquiera
trataron o lo hicieron muy tangencialmente— sus explicaciones
de la dinimica social atendiendo las desigualdades sexo-
genéricas. Algunas excepciones, teérica y cronoldgicamente
distantes entre ellas, como la de Engels, John Stuart Mill, Goft-
man, Bourdicu o Apple, rompen la regla de lo que M. Antonia
Garcia de Ledn (1989) llama una sociologia asexuada.

De todos modos, hoy podemos hablar de la evidencia de la
desigualdad respecto al género y en todos los niveles educati-
vos sc plantea como una realidad, mds o menos abordada en
los estudios cientitico-académicos. Hay quien dice que no se
puede hablar de sociedad sin darse cuenta de que se trata de
una realidad en la que “hay”, de hecho, hombres y mujeres, v
que no partir de este supuesto significa un desvio de la aten-
cién, sélo justificable en razdn a una eleccién consciente y/o
metodolégimmen[c parcial de la realidad social. Pero la cues-
tion no estriba en interpretar ¢l mundo a partir de lo que apa-
rece como evidente, sino también desde sus causas y tactores
sociales. Por lo tanto, es fundamental detectar en qué marco de
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relaciones sociales se dan las situaciones que definen las desi-
gualdades de género. Existen algunas explicaciones que expo-
NEmos a continuacion.

2. Conceptualizaciones fundamentales para la explicacion
de las desigualdades de género

Si bien las precisiones conceptuales respecto a la parcela de
la realidad social que nos ocupa no siempre son patrimonio de
la disciplina soc1olog1ca sino que, en este sentido, ésta es deu-
dora de las aportaciones de otras disciplinas y clencias, sobre
todo sociales, aunque también fisico-naturales, hay algunos
términos que ayudan a situar un criterio de convencién en re-
ferencia a los problemas sexo-genéricos que se abordan, que
hoy empieza a ser ya aceptado.

Las actitudes v los comportamientos que histéricamente
han sido atribuidos al género masculino son los predominantes
y generales, mientras que el universo que tradicionalmente se
ha considerado propio de las mujeres es visto como un univer-
so particular, sin trascendencia para el conjunto de la soctedad.
En este sentido, el dominio de un género por el otro constituye
la base de un orden social jerdrquico, que determina las posi-
ciones de los individuos al margen de las capacidades especifi-
cas, v que ha sido denominado parriarcado (Subirats, 1990). El
estudio del patriarcado como orden social desarrollado a lo
largo de la historia ha surgido en buena parte de la historiogra-
fia, pero en los estudios socioldgicos y pedagdgicos no puede
ser obviado puesto que, entre otras cosas, hace referencia, por
una parte, a la organizacién social que intentamos comprender
e interpretar v, por otra, a un ingrediente incorporado en la vi-
da social y, por tanto, transmitido en los procesos educativos.

Segiin apunta Victoria Sau en su Diccionario ideoldgico fe-
minista {1981) el patriarcado es una toma de poder historica,
por parte de los hombres sobre las mujeres cuyo agente ocasio-
nal fue de orden biolégico, si bien elevado éste a la categoria
politica y econémica. Dicha toma de poder pasa forzosamente
por el sometimiento de las mujeres a la maternidad, la repre-
sion de la sexualidad femenina y la apropiacién de la fuerza de
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trabajo total del grupo dominado del cual su primer pero no
unico producto son los hijos. Para algunoes estudiosos es la en-
trada en un orden familiar nuevo que implica el tabd del inces-
to (bajo control masculino); para otros es un cambio de reli-
@16n; para otros es un cambio en la forma de organizacién del
trabajo {divisién del mismo). Probablemente scan todas esas
cosas a [a vez. El sometimiento de las mujeres y su reduccién al
papel de madres hace que los hombres se alcen como padres;
como padres se apropian de los hijos para aumentar el rendi-
miento en beneficio de los padres mds poderosos; y los padres
més poderosos son tenidos por dioses o por enviados suyos.

Para Adrienne Rich {1976) «el patriarcado consiste en el po-
der de los padres: un sistema familiar y social, ideolégico y po-
litico con el que los hombres —a través de la fuerza, la presidn
directa, los rituales, la tradicidn, la ley o el lenguaje, las cos-
tumbres, la etiqueta, la educacién y la division del trabajo— de-
terminan cudl es o no es el papel que las mujeres deben inter-
pretar con el fin de estar en toda circunstancia sometidas al
vardén». El patriarcado, como base de organizacion de la vida
social, subyace en las relaciones humanas de hoy en dia, en
nuestras sociedades, bajo diferentes formas vy en distintas par-
celas, de maneras mds o menos explicitas.

En este marco, ¢l devenir histérico de las mujeres y de los
hombres, lo aprendido en la socializacidn de las personas per-
tenecientes a ambos géneros, los valores que infunden la actua-
cién social de los sujetos en relacién y formas de pensar y las
actitudes que se adoptan ante la diferencia de géneros, ha esta-
do marcado por lo que denominamos sexzsmo.

El sexismo es el conjunto de todos y cada uno de los méto-
dos empleados en el seno de la estructura social patriarcal para
poder mantener en situacion de inferioridad, subordinacion y
explotacién al sexo dominado: el femenino, representado por
los roles y los estercotipos de género que, en todos los dmbitos
de la vida y las relaciones humanas, son asumidos no sélo por
los hombres, sino también en muchos casos por las mujercs,
como formas de funcionar socialmente para sobrevivir. El
dominio del sexo-género masculino sobre el femenino se con-
creta en las acciones y relaciones cotidianas, pero se manifiesta
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como una cultura generalizada a nivel macrosocial, presentdn-
dose como un modelo de formas de pensar y de actuar, discri-
minatorio para el género femenino.

Dichos aspectos estin imbricados en el quehacer cotidiano,
de manera que a veces no se trata tanto de encontrar explici-
tada una discriminacion a las mujeres o a un determinado gru-
po de mujeres por parte del varén o de los varones, sino que es
el modelo lo que se impone en los procesos vitales socializado-
res, entre otros el educativo, de tal modo que genera discrimi-
naciones cuyos agentes pueden ser hombres o mujeres y cuyas
“victimas” son siempre las mujeres —o bien los hombres, en
menor medida— que no se adecuan al modelo dominante. Asi
encontramos discriminaciones sexistas que se dan entre las
mismas personas pertenecientes a géneroe femenino, como tam-
bién existen actitudes sexistas de hombres hacia otros hombres
que no cumplen con ¢l modelo, el estereotipo o la férmula de
comportamiento dominante.

En sociologia de la educacidn, asf como en otras ciencias so-
ciales, se ha trabajado la diferencia de género v la discrimina-
c16n sexista fundamentando el elemento de desigualdad social
en las relaciones de poder centradas en hombres dominantes (o
género masculino como dominante) de la vida de las mujeres
(o del género femenino). Sin embargo, a partir de los afios
ochenta, sobre todo con la emergencia de nuevas formas de re-
laciones sexuales, silenciadas hasta entonces y que han supues-
to una respuesta a lo que llamamos estandares de género, algu-
nas personas dedicadas a estudiar la relacion entre las formas
soclales de vida y Jos procesos educativos, han visto cémo el
sexismo es una actitud y una manifestacién de unos individuos
hacia otros, que tiene que ver tanto con la dominacién de hom-
bres sobre mujeres, como con el modelo de funcionamiento
sexual imperante: el heterosexual. De ahi que de un tiempo a
esta parte se hable, en estudios sobre discriminacion sexista y
sobre sexismo en la educacién, también de heterosexismo
(Spender y Sarah, 1980). Al modelo y a su aceptacién por parte
de las personas adultas (que siguen socializindose en su mar-
co), le sigue la necesidad de transmissién para su asuncidn por
parte de las generaciones que estin creciendo y se estin for-
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mando. De manera que no debe estrafiar que en la escuela o en
cualquier otro centro educative, los rasgos sexistas aparezcan
¢n milaples formas de manifestacion, desde el lenguaje hasta
las relaciones de autoridad, las relaciones entre 1guales, en las
expectativas de rendimiento o en los resultados académicos, y
desde los aspectos mds ligados a lo académico hasta los que
tienen que ver con la formacién moral y los esquemas de pen-
samiento aprehendidos. Y no solamente en dmbitos de educa-
ci6n formal, sino que también aparecen dichos rasgos en los
procesos educativos que se operan, por ejemplo, en la insti-
tucion familiar o a través de los medios de comunicacion de
masas.

Si la Sociologia de la educacion, como otras disciplinas pe-
dagdgicas, en los dltimos ailos, por razones muy diversas de las
que ya hablaremos mds adelante, han tomado como propio el
estudio del sexismo en sus diversas formas, como manifesta-
cién de las desigualdades sexo-genéricas, dicha disciplina no
puede olvidar en su marco de referencia conceptual v tedrico,
algunas aportaciones hechas desde, por ¢jemplo la teorizacion
feminista v desde otras ciencias sociales v humanas, como la f1-
losofia o la historiografia o la economia, que dan explicaciones
algo mds amplias al fendmeno de las desigualdades sociales.
Nos estamos refiriendo, en concreto, al concepto de androcen-
trismo como concepto que engloba el sexismo, pero también
otros tipos de desigualdades sociales, en la teorizacion de un
modelo de pensamiento y de accidn, propio de las sociedades
llamadas occidentales, que se ha ido “perfeccionando™ a través
de la historia y que justifica, una vez mds, la dominacion intra-
especifica, entre individuos de la misma especie, en nuestro ca-
s0, la humana.

Las preguntas que se formula Amparo Moreno (1991) en su
libro Pensar la bistoria a ras de piel, sobre las desigualdades
nos sitian en este concepto de androcentrismo en el que sc en-
tiende que ¢l hombre (aner-andrés, griego), un determinado ti-
po de representante del género masculino, cs ¢] protagonista de
Ja historia y asume como propia la generalizacién de lo huma-
no. De tal modo que al preguntarnos por el protagonismo en
nucstras sociedades del hombre, no estamos hablando de la es-
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pecie humana —como pareceria y se desprende de la interpreta-
cion que se ha hecho de lo humano=hombre- sino que estamos
tratando del dominio ejercido por parte de un modelo de hom-
bre, que A. Moreno adjetiva como viril, y que se ha erigido co-
mo “representante” de toda la especie humana, construyéndo-
s€ ya como arquetipo.

La idea de androcentrismo no recoge, sin embargo, sola-
mente los aspectos de dominio sexo-genéricos. Al contrario de
parcializar el andlisis de las relaciones de desigualdad sociales,
lo que plantea es el cruce de desigualdades que configuran el
modelo androcéntrico v que tienen que ver con un hombre
(aner-andrds) ideal en la cultura de origen griego, correspon-
diente al hombre libre y al guerrero cuyo cometido era funda-
mentalmente dominar la cultura, fa produccién intelectual y ia
guerra (dominio sobre las personas v sobre los territorios en
los procesos de conquista); ideal que sigue perdurando en
nuestra cultura occiental como modelo hegeménico.

Es interesante ver cémo este modelo propone la centralidad
de este personaje (andro-centrismo), que hemos ido asimilan-
do a través de la transmisién de la herencia cultural occidental,
por la via de la ensefianza en sus distintas formas, v como, en
su afirmacién, este modelo de hombre excluye otras posibili-
dades de vida social discriminando “lo otro” tanto mds como
mayor es el alejamiento del modelo.

El modelo androcéntrico plantea algunos marcos en los que
se desarrolla la vida social en clave de oposicion de clase, de
etnia, de sexo-género e incluso de edad, trasladando sus carac-
teristicas a dmbitos geogrificos (relaciones norte-sur), a espa-
cios de ocupacién social (lo piiblico v lo privade), a la orga-
nizacién del espacio social {centro-periferia) y también a la
extraccidn de los recursos del entorno v su reparto {dindmica y
acceso de recursos-produccién-distribucién-consumo}. Todo ello
imbricado en la compleja trama de relaciones econémicas, politi-
cas, sociales, culturales, cientificas, educativas, etc. De manera
que repercute en e] pensamiento y en la accidn de los individuos
en sus relaciones sociales y, por consiguiente, en la educacion.

Se trata de un modelo de vida social que identifica lo central
(el centro) con lo superior y que considera inferiores el resto
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de modelos posibles (los otros). Este sistema no se da sélo en
lo material, sino que se realiza en el orden simbélico ddndose
asi las “consignas” de mediatizacién desde ¢l conocimiento
hasta i comportamiento en forma de valores, pautas, normas,
leyes, etc. que corroboran tanto el orden social patriarcal como
el sexista, en lo que respecta a las relaciones desiguales de géne-
ro. Pero a su vez, ademds de configurar unas relaciones sociales
sexistas, configura y justifica las relaciones clasistas, racistas y
de primacia de la adultez sobre otras etapas de la vida de las
personas.

En su trabajo Ofendidos y orgullosos (1983) el sociélogo
Josep Vicent Marqués apunta el siguiente planteamiento de lo
que venimos definiendo como ¢l modelo androcéntrico: «Sélo
quien es varon burgués, blanco, heterosexual, cabeza de familia
y ciudadano de pais poderoso estd libre de toda forma de opre-
s16n o discriminacién. Al menos, de aquellas que atafien a su
misma identificacién como sujeto. Quien redna esas caracteris-
ticas estara libre de sospecha, de toda presuncidn social de que
ha de ser tratado como “aigo”, lo que sea, pero no como sujeto
pleno. Que sea realmente hbre es otra cuestién.» ... Este es, en
sintesis, un ejemplo de androcentrismo v en este esquema de
pensamiento s¢ mucve —consciente o inconscientemente, de
manera explicita u oculta— la propuesta educativa hegeménica
en nuestras sociedades actuales.

3. Aportaciones del feminismo a los estudios sobre la educa-
cioén y el género. Debates y controversias

Las propuestas llamadas feministas, como aportaciones al
desarrollo de las ciencias sociales en general v de las de la edu-
cacion en particular, tienen un cardcter de respuesta tedrica a la
ausencia del género femenino en lo que se denomina el campo
de dichas disciplinas. Existe una similitud, en este sentido, en-
tre esta respuesta, tedrica, investigativa e incluso propositiva, y
la respuesta que el feminismo, como movimiento social, aporta
al debate sobre las injusticias sociales que se dan en contra o ig-
norando a las mujeres. Richards (1980} define el feminismo ¢n
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esta direccién, como un movimicnto opuesto a las injusticias
sociales sistematicas que sufren las mujeres debido a su sexo.

El aporte del feminismo teérico al campo de la Sociologia
de la educacion, por ejemplo, deriva de las demandas sociales
que dicho movimiento hace en relacion a la ausencia de estudio
sobre la vida social de las mujeres (en concreto, en las pricticas
educativas, en los materiales didacticos, en la misma concep-
¢i6n teérica y de andlisis de la disciplina}, por olvido conscien-
te o inconsciente, y también en relacién al mantenimiento de la
distorsion y los estereotipos discriminatorios de las mujeres en
todos los niveles educativos (en cuanto al acceso a la educacion
v a la cultura, a los contenidos cientifico-académicos, al trato
laboral de ensefantes en su mayoria de género femenino, etc.)

Ahora bien, mds alld de estas consideraciones generales, que
podrian ser ¢jemplificadas en investigaciones y/o en reivindi-
caciones sociales, surge la pregunta acerca de la posibilidad de
plantear en singular lo que se ha dado en llamar Teoria feminis-
ta: cexiste “una” teoria feminista?, ¢ “la” teorfa feminista? ;o de
lo que se trata mas bien es de teorfas nacidas a partir de res-
puestas a los aspectos problemdticos concretos, con visiones
diversas respecto al enfoque de los problemas de género en re-
lacién a la educacién y con una importante dosis de influencia
de lo que son las corrientes del pensamiento denominado glo-
balmente feminista? La llamada teorfa feminista, como el pro-
pio feminismo, es multifacética y compleja. Por lo menos en lo
que hace referencia a la cultura occidental.

Al hablar de teorfa feminista cabe considerarla como la
construceién de conjuntos de argumentos interrelacionados
sobre cémo funciona algin aspecto del mundo. Quizd conven-
dria entender aqui el término teorfa en una acepcidén mds am-
plia que la simple vision de que ésta conduce a hipotesis verifi-
cables, y referirnos con este término a perspectivas que guian
Ja investigacion hacia respuestas ante una serie de preguntas y
dilemas centrales sobre el sistema sexo-género.

Las estructuras teéricas feministas hablan, sobre todo, acer-
ca de la cuestién de la subordinacién de las mujeres a los hom-
bres: cémo surgid, cémo y por qué se perpetta, como podria
cambiarse y (a veces) cémo podria ser la vida sin ella. Pero cada
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vez mds las teorfas feministas aterrizan en consideraciones so-
bre las relaciones de género con sectores especificos de la vida
social, tales como la educacién, la familia o la politica, por
ejemplo. Los marcos referenciales de tipo conceptual que he-
mos visto (patriarcado, sexismo, androcentrismo) son bases
para ir a desembocar en otros tantos terrenos teéricos, de de-
bate y de soluciones diversificadas. En las teorfas feministas
hay un doble propésito: pueden ser consideradas “guias” para
la comprension de la desigualdad de género y “guias” para la
accién. De ahi parte el desacuerdo que encontramos en las ten-
dencias o las divisiones que hacen dificil identificar como un
todo, a no ser que las contemplemos como entramado de com-
plejidad, a la teorfa feminista.

En casi toda la literatura que compara las diferentes corrien-
tes del pensamiento feminista encontramos, a modo de clasifi-
cacién, tres grandes lineas, si bien susceptibles de ser matizadas
cada una de ellas: el feminismo radical, el socialista y el liberal.
Para el primero la opresién de género es considerada como la
mds antigua y la mds profunda forma de explotacién, que pre-
cede y subyace a todas las otras formas de opresién, de raza o
de clase social. El objeto de estudio, para esta linea de pensa-
miento estd obviamente centrado en las mujeres. Para ¢l segun-
do, la opresién por razones de raza, clase y género interactian
de forma compleja; la opresién de clase es consecuencia del sis-
tema capitalista y éste ha de ser eliminado para que las mujeres
puedan liberarse. Para el tercero, la liberacién de la mujer pue-
de conseguirse plenamente sin ninguna alteracién sustancial de
las estructuras econdmicas y politicas de las democracias capi-
talistas contemporaneas.

Las criticas que se han hecho a dichas tendencias vienen da-
das fundamentalmente por quienes se sienten olvidadas en esta
clasificacién: por ejemplo, se hace una objecién a las radicales
en el sentido de priorizar demasiado la opresién de las mujeres
en general v no dispensar mds atencién a los condicionantes de
clase y de raza de las mujeres negras (ideologia de blancas); a
las socialistas, se les recrimina que no consideran a los hombres
de clase obrera como agentes de opresion, sino como “aliados”
y que enfatizan los aspectos de clase en el capitalismo, sin aten-
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der suficientemente a la especificidad de las mujeres; a las libe-
rales se las tacha de elitistas, por asumir espacios de poder den-
tro del mismo esquema de funcionamiento y de las estructuras
de opresién, y de “poco claras” en la medida que identifican la
igualdad de los resultados con la igualdad de oportunidades.

Existen algunos puntos de confluencia, ademds de los ya
anotados y de las diferencias que acabamos de apuntar, que
acompafian la discusién sobre enfoques v corrientes. Uno de
los mas importantes es el que se refiere a la critica a la crencia,
al saber cientifico y a la manera como se entiende la investiga-
cién sobre las mujeres. El punto de partida o, en algunos casos,
de llegada, es el que desemboca en los estudios de o sobre la
mujer, los llamados “Women’s studies” desarrollados en Es-
tados Unidos v en Gran Bretafia y que influirdn en toda Euro-
pa, Australia, Nueva Zelanda y Canadd. Todas las lineas con-
vergen en la necesidad de plantear “estudiar a las mujeres” en
sus relaciones en la sociedad, en algunos casos como “victi-
mas” del modelo androcéntrico; en otros, como agentes de
“otra manera” de funcionar socialmente enfatizando los aspec-
tos propios de las mujeres ligados o no a las tareas domésticas
y de reproduccién; v en otros, como sujetos de participacion
en los escenarios ptblicos . En algunos momentos, este tipo de
analisis de los aspectos citados confluyen con estudios sobre la
presencia de las mujeres en algin dmbito mds concreto de la vi-
da social (trabajo, educacién, sanidad, etc.). No obstante, la di-
vergencia estriba en el cémo estudiar este “objeto” y en delimi-
tar cuando una investigacidn sobre o acerca de fas mujeres es
feminista o no, v si debe serlo o no.

Sandra Acker (1994) cita algunas caracteristicas propias de
lo que podria ser una investigacion considerada feminista:

«1. La investigacién feminista implica un agudo estado de con-
ciencia de la injusticia que las mujeres sufren debido a su sexo.

2. Fl propésito de esta investigacion es mejorar la vida de
Jas mujeres.

3. La investigacion feminista determina la centralidad de las
mujeres v del género para todos los aspectos de la existencia
humana.
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4. Se apoya en la creencia de que el conocimiento existente y
las técnicas son deficientes y necesitan ser revisadas y sustituidas.

5. La experiencia de las mujeres en la sociedad patriarcal es
el punto de partida en la investigacion.

6. Quien investiga deberia situarse en el mismo espacio que
su tema, mds que adoptar una postura de superioridad o im-
parcialidad.»

Algunos de los aspectos que cita Acker situarfan la investi-
gacién feminista en un lugar parecido a las criticas realizadas
desde otros sectores intelectuales que propugna una profunda
revision del quehacer cientifico: el cambio de paradigma y la
incorporacion de “otras” maneras de investigar. Tal serfa el ca-
so de los trabajos de Evelyn Fox Keller (1991) quien hace una
profunda revision de lo que entendemos por ciencia tradicio-
nalmente, cuestionando algunos de sus elementos constitutivos
v de implementacidn, como por ejemplo la linealidad de la re-
lacién causa-efecto como determinacion de las investigaciones,
el papel de [a ideologia en la construccién de la ciencia o la se-
paracién entre el objeto y el sujeto de la investigacion, por citar
algunos. Fox Keller, desde las ciencias fisico-naturales, plantea
como extrapolable al tratamiento del género en relacién a lo
cientifico, un cambio de paradigma que deberia ir, segin ella,
en la direccidn que abunda en la complejidad del mundo, de
los fenémenos, de las relaciones. Algunas de sus ideas v de sus
propuestas teéricas podemos encontrarlas también, aunque
con matices, en autoras como Vandana Shiva (1996) que pro-
pone, después de un exhaustivo anélisis de las relaciones de las
mujeres con su entorno y con el mundo en general, virar hacia
la misma direccidn: la complejidad como base del paradigma
cientifico v Ia propuesta de averiguar en qué medida la ciencia
recoge lo que interesa a las mujeres y lo que viven socialmente.

Conviene, pues, como apuntaba José Luis Crespén (1983)
plantear una especie de “irrespeto” por lo que venimos acep-
tando come paradigma cientifico y tener la osadia de proponer
nuevos enfoques y nuevas temadticas, en definitiva, nuevas cate-
gorias de andlisis de los fenémenos sociales. Probablemente
una de éstas deberia ser la categoria patriarcado o nuevas varia-
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bles como la del sistema sexo/género, para poder avanzar en el
conocimiento de la realidad social sobre la cual se asientan los
procesos educativos. El cambio del lenguaje cientifico-acadé-
mico, de los supuestos tedricos, de los modelos de investiga-
¢ién, etc. pueden ser algunos de los pilares fundamentales de
este viraje hacia la consideracién de “otra” manera de entender
las relaciones sociales incluyendo las relaciones entre los géne-
ros, o dicho de otro modo, otras formas de analisis de las rela-
ciones entre las personas y entre los grupos humanos.

Otra de las cuestiones que ha marcado en movimiento y el
pensamiento feminista y que ha constituido una aportacién al
debate sobre cémo abotdar el sexismo, el androcentrismo o las
manifestaciones del orden patriarcal en la educacién, ha sido la
consideracién de la igualdad y/o la diferencia cn las relaciones
de género. Si bien se trata de un debate aparentemente politico
y de ocupacién de espacios sociales por parte de las mujeres y
de los hombres de forma diferenciada, conviene no olvidar que
se han configurado “escuelas” y corrientes que han sido mu-
chas veces opuestas en cuanto a las teorfas defendidas por una
u otra de las posturas.

Asumir la necesidad de la presencia femenina en los espa-
cios publicos, de poder, la igualdad de derechos, ete. ha sido
histéricamente uno de los objetivos del feminismo como mo-
vimiento reivindicativo en sus primeros tiempos. Pero lo que
supone de trasvase de papeles que las mujeres se¢ han visto obli-
gadas a adoptar, como consecuencia de la realizacién de esta
demanda, en las sociedades occidentales democriticas, ha he-
cho replantear si de lo que se trataba no era de renunciar a la
propia identidad de mujeres y, sobre todo, a las aportaciones
de género hechas a lo largo de los tiempos.

La igualdad, a parte de ser fundamentalmente algo formal,
legal, pocas veces realizado en plenitud y que conlleva dobles o
triples esfuerzos por continuar manteniendo el rol de produc-
cién-reproduccion de la vida de la sociedad, supone ademds
asumir como vilido el modelo androcéntrico de pensamiento y
de actuacién social. De ahi que muchas feministas s¢ empeza-
ran a cuestionar la reivindicacién de la diferencia y su profun-
dizacién, inclusive en otras formas de consecucién de espacios
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de poder y de desarrollo de sus propias voluntades. Se trataba,
en definitiva, de partir de la reaiidad de las mujeres y no del
modelo impuesto desde las estructuras patriarcales y del pen-
samiento y del orden androcéntrico.

Estas discusiones, presentadas aqui de forma excesivamente
sintética, sobre igualdad versus diferencia entroncan con los
distintos y ya cldsicos enfoques de feminismo antes apuntados
(liberal, socialista y radical). Pero no se puede decir con certeza
que se correspondan cou ellos de forma correlativa. Puesto que
hay entre las feministas radicales quienes piensan desde la teo-
ria que desembocaria en la defensa de la igualdad: algunos gru-
pos feministas proponen convertirsc en partidos politicos sélo
de mujeres y entrar en el juego electoral democratico con acep-
tacién de todas las reglas que ello comporta. A la vez que entre
las feminista llamadas socialistas hay intentos de aunar esfuer-
zos tedricos que van desde el marxismo al feminismo de la di-
ferencia: pensemos en la propuesta de revisar la nocién de
«ticmpo desde la perspectiva de las mujeres» (propuesta de las
mujeres del Partido comunista italiano y con seguidoras tam-
bién en nuestro pais o ver el trabajo de Giulia Colaizzi, 1990).
Las dnicas que probablemente sc adecuan a la propuesta de
igualdad formal, de paridad en los cargos representativos en
los distintos sectores de la vida social sin cuestionar el funcio-
namiento del sistema, serfan las denominadas feministas libera-
les. Estas en sus reivindicaciones del pensar desde las mujercs
solamente hacen mencién de una cierta “modernizacién™ de
las estructuras familiares y de los papeles asumidos por el gé-
nero femenino en su seno y fuera de ¢l (trabajo fuera del hogar,
mayor acceso a categorias laborales superiores, cargos politi-
cos, etc. sin renunciar a su rol doméstico tradicional).

No obstante, si nos referimos a los efectos que el feminismo
de la diferencia y el de la igualdad, como dos enfoques tedri-
cos, tiene sobre las relaciones entre la educacién v la sociedad
en lo referente a las desigualdades de género, nos daremos
cuenta de que no se trata de un debate solamente ideolégico,
sino que ticne que ver con lo que supone solucionar la segrega-
c16n de las nifias en las escuelas, la participacién o no en [a vida
escolar, los tipos de comportamientos y las relaciones en las
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aulas, las relaciones de autoridad, la orientacién profesional y
el acceso a las diferentes opciones laborales, etc. Inclusive la
configuracién y la distribucién del personal docente en los
centros de ensefianza —sexistas todavia en nuestros dias— tiene
unas vias de solucién distintas segin se parta de una concep-
¢i6n tedrica u otra, de las que hemos mencionado sucintamen-
te en estas paginas. Sin olvidar, por supuesto, que el sexismo,
como manifestacién de las desigualdades en las relaciones de
género, atafie y perjudica en muchos casos también a los nifios,
a los chicos y a los mismos profesores en sus vidas escolares y
educativas en general.

No podemos cerrar esta breve referencia a las aportaciones
feministas al estado de la cuestién de las desigualdades sexo-
genéricas sin mencionar algunas corrientes que, en los tltimos
afios, estan teniendo un papel importante en los enfoques que
tradicionalmente habian marcado diferentes puntos de vista
sobre la cuestién. Nos estamos refiriendo a las influencias
postmodernas y postestructuralistas, cuyo valor al encarar las
relaciones educacién-sociedad no es nada desestimable en
cuanto repiensan el mismo concepto de mujer y la idea de
identidad de las personas de los dos géneros aceptados social-
mente.

Si de enfoques teéricos se tratara, deberiamos decir que la
aportacién del postestructuralismo al debate que nos ocupa ra-
dica en el hecho de intentar ver las grandes teorias como dis-
cursos que compiten, mds que como repertorios de verdades, y
las teorfas feministas no serfan una excepcién. Segin este enfo-
que, las personas no tienen una identidad estable, sino que tie-
nen “subjetividades”, que flucttian de acuerdo con la posicién
dentro de una red de relaciones sociales y ¢l acceso a razona-
mientos particulares. Estas subjetividades no pueden dejar de
estar influidas por el género. La polémica, sin embargo, estriba
en determinar qué significa el género. Las tedricas de esta pos-
tura reconocen que las mujeres poseen mdltiples subjetivida-
des basadas en la raza, la clase, la edad, la orientacién sexual y
hasta la religién, entre otras. Afirman que las sociedades pa-
triarcales no son sélo regimenes de propiedad privada de los
medios de produccién, sino también de propiedad lingfiistica y

120



cultural (Giulia Colaizzi, 1990), lo cual da una enorme im-
portancia a lo que llamamos discurso como control del poder,
de la autoridad, de la produccién de los sentidos v determina-
c16n de la naturaleza y cualidad de las relaciones de interaccién
humana.

Hablar de discurso no significa pensar en las palabras v es-
pecialmente no tanto en palabras que representen cosas ya da-
das, sino que nos referimos al discurso como ¢l lenguaje, el que
hablamos cada dia en la calle o en las aulas: un principio dialéc-
tico y generativo a la vez, que remite a una red de relaciones de
poder que son histérica y culturalmente especificas, construi-
das y, en consecuencia, susceptibles de cambio. Su estatus no
es, por ¢llo, inmanente, sino fundamentalmente politico. Por
ello dicha autora plantea que el feminismo es teorfa del discur-
so y que hacer feminismo es hacer teoria del discurso, porque
es una toma de conciencia del cardcter discursivo, es decir, his-
térico-politico de lo que llamamos realidad, de su cardcter de
construccion y producto vy, al mismo tiempo, un intento cons-
ciente de participar en el juego politico v en el debate episte-
molégico para determinar una transformacion de las estructu-
ras sociales y culturales de la sociedad hacia la utopfa —una
utopia indispensable— de un mundo donde exclusién, explota-
cién y opresién no sean el paradigma normativo {Colaizzi,
1990),

Como todos los debates y las tcorias infundidas por los mo-
vimientos soctales, el feminismo tiene, aunque sea indirecta-
mente, una voluntad pedagégica v por cllo, a parte de ver co-
mo desde la teoria y la prictica feministas se han preocupado
especiticamente de la educacion, de las desigualdades de sexo y
de género en los sistemas educativos, cn las relaciones educati-
vas, etc., es interesante ver como ello ha influido en el anélisis y
el conocimiento del funcionamiento general de la sociedad ac-
tual, especialmente en lo referente a la educacién. Ver como las
distintas ciencias sociales y humanas han retomado o han pro-
fundizado en torno a esos debates y a sus problematicas y co-
mo en ellas juega un papel crucial hov el “no olvidar” a esa mi-
tad de la poblacién humana.

[21



4. Analizar la relacién educacién-sociedad teniendo en
cuenta las desigualdades sexo-genéricas

La pregunta de rigor que cabria hacerse, de entrada, es co-
mo las clencias sociales y humanas han analizado las desigual-
dades de sexo-género en relacién a la educacion. De esta pri-
mera cuestion se derivan otras tantas, como, por ejemplo, de
qué se trata: yde un punto de partida desde las mujeres? ¢de
una incorporacién formal del “tema” a los modelos de anilisis
ya existentes? ;del replanteamiento de los modelos de andli-
sis existentes? y, en este caso, se hace ;desde la perspectiva
feminista? ;desde un cuestionamiento general de los enfoques
globales de andlisis de las desigualdades?

La influencia de las respuestas a algunas de estos interro-
gantes nos lleva al terreno de las teorfas en que se basan las
explicaciones sobre la sociedad y sobre la educacion, y asi tam-
bién en cémo los problemas socio-educativos son tratados me-
todolégicamente en las investigaciones y en las vias de solucion
que se proponetl.,

Ello nos sitda en lo que podriamos denominar los campos de
la sociologia de la educacion y de la pedagogia, sin que cllo nos
conduzca a negar los referentes de otras materias de estudio
(desde la filosofia, a la antropologia o desde la economia a la psi-
cologia, por citar algunas) que han supuesto un fundamental ba-
gaje para dilucidar cuestiones referentes a la desigualdad sexo-
genérica en un marco general de las Ciencias de la educacion,

1. En primer lugar hay que mencionar los enfoques que
partiendo de propuestas de andlisis de las desigualdades educa-
tivas asociadas a las relaciones sociales de clase, han incorpora-
do las problemiticas sexo-genéricas y en algunos casos tam-
bién las de etnia, en el marco de las insttuciones educativas,
especialmente escolares.

Al respecto, se puede decir que, desde los andlisis de cardc-
ter sociolégico, las desigualdades sexo-genéricas no son abor-
dadas plenamente hasta la década de los 80. Si bien en muchos
de los estudios referidos a las desigualdades en general apare-
cen, ya mucho antes, referentes que conducen a apuntar que en
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las instituciones educativas se da una situacién de diferencia-
ci6n asociada al género, y sobre todo a los papeles sociales atri-
buidos a la manera de pensar y actuar masculina distinta de la
femenina. Asi lo vemos, por ejemplo, en algunos de los traba-
jos de la sociologia de la educacién de corte funcionalista, cuya
argumentacién se basa en una cierta determinaciéon vinculada
al 1ugar y a la tuncién sociales que ocupan las mujeres y los
hombres a los que relacionan los roles aprendidos ¢n los pro-
cesos educativos y que condicionan rendimientos, expectati-
vas, ete. diferenciadas funcionalmente.

Pero con las investigaciones mds vinculadas a lo que po-
driamos llamar las teorias del conflicto, es decir, aquellas que
plantean las desigualdades socio-educativas v culturales como
resultado de las desigualdades socioeconémicas en concomi-
rancia con la contlictualidad, sc abordan algunas situaciones en
las que se expresa claramente que existe una discriminacién
que afecta a las mujeres negativamente. En algunos trabajos de
Bourdieu y Passcron, de Baudelot y Establet o de Bowles y
Ginus aparecen, si bien en forma de ¢jemplos mds que como
cstudios especificos, algunos referentes importantes de fas de-
sigualdades por razén de género.

Todo esto se desarrolla en la década de los 70 y sin que se
conceptualice de manera categérica la llamada “cuestion de gé-
nero”. Ocurre, sin embargo, que en las teorfas de dichos auto-
res podemos encontrar elementos pensados y claborados para
el andlisis de las clases sociales en su relacién con la educacidn,
que pueden ser aplicados al andlisis de la relacién desigualdad
de género-educacion.

Lo mismo sucede con las aportaciones de otras nuevas teo-
rias v enfoques sociologicos que se proponen “superar” el con-
dicionamiento estructural y funcional de las desigualdades, asi
como el cardcter estrictamente analitico de la reproduccién ca-
s1 como determinacién social, y abordar, por una parte, aspec-
tos méds vinculados a la construccién de elementos de critica
y/o de resistencia a la hegemonia de modelos de vida social im-
puestos, y, por otra, aspectos relacionados, no solamente con la
capacidad subjetiva de formas de relacién social de oposicién,
sino también de vias de solucién y alternativas en las propues-
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tas educativas, en un terreno que se acercaria ya a la pedagogfa.
Podemos referirnos aqui a las propuestas de Willis o de Apple,
enmarcadas en las teorias de la resistencia, o a las heredadas de
las posturas freirenianas y de la pedagogifa popular que desem-
bocaron en la llamada pedagogia critica y/o postmoderna aso-
ciada a auteres como Mc Laren o Giroux.

Estos autores han aproximado sus enfoques, inicialmente
referidos a las desigualdades de clase, a otros tipos de desigual-
dades sociales y culturales, lo que ha permitido que, ellos mis-
mos o colaboradores/as y seguidores/ras ampliaran sus analisis
de la realidad social y las desigualdades educativas a otros am-
bitos de discriminaciéon, como los relacionados con el racismo
en las actuales sociedades muldculturales (McLaren, 1993) o el
sexismo (Apple, 1989 o Apple y Roman, 1978).

En un contexto teérico zlgo distinto podriamos situar tam-
bién los postulados bernsteinianos que retoman y complemen-
tan los andlisis de la reproduccién social y cultural dominantes,
asi como los mecanismos de control, tanto en sus aspectos ma-
teriales como simbélicos y de construccién de la realidad expe-
riencial de los sujetos de educacién. A pesar del énfasis de
Bernstein en las relaciones de clase, en el poder y en ¢l control,
dada la evolucién de su teoria de los cédigos para la compren-
sion de la realidad social por parte de los sujetos frente al tipo
de textos y de discurso pedagégico, las aportaciones de dicho
autor han permitido una continuacién de sus estudios y los de
sus seguidores/as hacia la aplicacién a contextos en los que se
ha podido analizar la desigualdad sexo-genérica.

Una caracteristica de estos planteamientos es el cambio me-
todolégico en la investigacién de algunos autores y algunas au-
toras hacia lineas de trabajo mas cualitativas. Desde la investi-
gacién participativa a la etnografia, atendiendo en mayor grado
a la subjetividad, a las vivencias de los sujetos de la educacion
en sus manifestaciones institucionales, pero de forma cotidia-
na. Ello aproxima el andlisis de las desigualdades en general a
lo que contemporineamente vienen proponiendo las nuevas
corrientes de los estudios sobre la situacién de las mujeres (los
Women’s Studies o, en general, los feminismos), en cuanto que
éstas enfatizan, por un lado, aspectos de la subjetividad y de la

124



cotidianeidad, y por otro, entronca con ellas en la voluntad de
andlisis y accion para la toma de posiciones v las decisiones.

5S¢ trata muy probablemente de un cambio operado en las
corrientes de pensamiento que cuestionan el proyecto de la mo-
dernidad y que proponen otras formas de pensar, de analizar o
de actuar, ante la realidad social. Se trata de un paso decisivo en
la interpretacion del orden social generador de desigualdades,
que parte de las explicaciones basadas en los andlisis macroso-
ciales, rotales y estructurales y tiende hacia las explicaciones de
realidades microsociales y fragmentarias vinculadas a nuevas
problemancas emergentes, pero no tan lejanas a las “viejas” de-
sigualdades soctales a las que a menudo las vemos relacionadas.

No obstante este acercamiento entre las teorfas derivadas
del feminismo y las nuevas posiciones socioldgicas de la educa-
cién referidas a las desigualdades, hay que tener en cuenta que
nos hallamos ante un “pensar la sociedad” y analizarla, cuyo
punto de partida es desde lo masculino que incorpora una vi-
s16n sobre lo femenino. No se trata de pensar y de tratar la de-
sigualdad social sexo-genérica desde las mujeres, sino de apli-
car modelos analiticos elaborados con una intencién no
feminista, en la mayoria de los casos, con un interés hacia la
problemdtica de las mujeres, pero realizados por hombres y
desde paradigmas masculinos.

2. En segundo lugar encontramos que, en la encrucijada de
estudios desde las mujeres, de estudios sobre las mujeres y
de la preocupacion por la presencia social femenina y el cues-
tionamiento de los planteamientos tradicionales de la ciencia,
un buen numero de estudiosas (menos estudiosos) de diversas
disciplinas sociales y humanas realizan investigaciones que de-
sembocan en la relacidn género-educacién-desigualdades. Ini-
clalmente se trata de estudios sobre la realidad social, con refe-
rentes de analisis claramente influenciados por la sociologia y
las tendencias de ésta en cada momento. Sin embargo, poco a
poco se va afianzando una especie de Estudios de las mujeres
referidos a la situacién de las mujeres en los procesos educati-
vos que se atina a lo que se estudia desde otros dmbitos acadé-
micos en referencia al género y a su problematicidad.
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En algunos paises incluso aparece lo que Aaker (1995) llama
una «sociologia de la educacion de las Mujeres» (nomenclatura
debida a Arnot, 1985) y que tiene diferentes procesos y desa-
rrollos segtin los contextos, pero que tiene algunos rasgos co-
munes en cuanto a planteamientos y a temdticas en las que cen-
tra su atenci6n preferente.

El impacto del feminismo en las subdisciplinas y ambitos de
la educacién ha sido desigual. El papel social de las mujeres en
su vertiente de “cuidadora” ha hecho que la presencia femeni-
na en dreas como el desarrollo infantil o en el magisterio dedi-
cado a la enseflanza primaria ha proporcionado mayores facili-
dades de estudio de una realidad constatable, inclusive
influenciando trabajos de estudiosos varones (en nuestro pais
M. Fernandez Enguita, 1990) sobre, por ejemplo, la feminiza-
cién de la ensefianza en la escuela de ensenanza basica, a pesar
de que otros factores también vinculados a las desigualdades
sociales en general condicionen esta feminizacion.

En cambio, en otras dreas, como la educacién superior, ha-
bia pocas mujeres y la impronta feminista era menor, al menos
cuantitativamente. No obstante, suelen ser mujeres pertene-
cientes al dmbito académico universitario quienes bajo la in-
tluencia del movimiento feminista se plantean abordar, en pri-
mer lugar, la invisibilidad de las mujeres y/o su presencia en los
sistemas educativos, para pasar a analizar con posterioridad as-
pectos concretos vinculados a distintos aspectos de la relacién
educativa y las desigualdades sexo-genéricas,

Primero aparece, a finales de los afios setenta, la nomencla-
tura de los estudios sobre “mujer y educacién”, a principios de
los ochenta se publican estudios, monografias, manuales de au-
toras como Arnot, Byrne, David, Deem, Delamont o Spender
y a mediados de los afos ochenta la idea de Arnot sobre la so-
ciologia de la educacién de las Mujeres, extendida en los 90 por
Canada, Estados Unidos, Australia y Nueva Zelanda, culmina
en lo que June Purvis (1989) denomina estudios de «género y
educacién», nombre que adopta también una revista, Gender
and Education, dando lugar a un nuevo campo académico.

Una referencia sociolégica v pedagdgica, a la vez que histé-
rica, marca una etapa cuyo objetivo es conocer, no solamente el
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papel que han tenido en los procesos educativo las mujeres
alumnas, ensefiantes, etc., sino también cudl ha sido la ensefian-
za especifica que han recibido las mujeres, como ha sido la
educacion de las mujeres y en ocasiones como se ha planteado
la educacién femenina a través de la historia. Por otra parte, no
faltan referencias, en su mayoria criticas, que analizan los idea-
rios de las figuras mds relevantes de la pedagogia: el caso del
Emile de Rousseau ha sido estudiado por diversas autoras y
autores, como representacién del modelo de educacién del va-
rén de una época, no exento de rasgos sexistas.

En los 90 se halla ya bastante configurado un marco temati-
co que s¢ enriquece con las teorias y las investigaciones femi-
nistas, con las aportaciones, también tedricas e investigativas,
de las Ciencias Sociales sobre género y por las nuevas y no tan
nuevas corrientes de pensamiento sobre la sociedad.

En cfecto, el género femenino como género silenciado ha
propiciado numerosos trabajos de investigacién que han teni-
do su repercusién también en nuestro pafs ¢n los debates, las
experiencias, las propuestas gue un buen grupo de mujeres se
plantean en su quchacer educativo. Asi podemos encontrar,
entre otros muchos trabajos: el estudio de la organizacién es-
colar, de los sistemas educativos, de las leyes educativas, de la
eseructura de la educacidn en los distintos pafses; la posicién de
las mujeres y de las nifias en dicho panorama, en los diferentes
niveles educativos, en la profesionalizacién de la enscfianza y
de [a educacion (Cide, 1987; Acker, 1994); ¢l androcentrismo
en la concepcion de la ciencia (Duran, 1982) y su repercu-
ston en el curriculum escolar (Moreno, 1986); el estudio de los
aspectos mds visibles y explicitos, a la vez que aquellos elemen-
tos ocultos que potencian la desigualdad sexo-genérica (Askew
v Ross, 1991; Spender y Sarah, 1993); los libros de texto y
otros materiales diddcticos como exponentes de un sexismo
que se refuerza en los modelos de vida cotidiana que en cllos se
presenta (Garreta y Careaga, 1985; Heras, 1987); el lenguaje
social y el lenguaje de comunicacién escolar como formas de
expresion de contextos sexistas (Gareia Messeguer, 1977;
Lleds, 1992); la interaccién escolar: los estereotipos, las rela-
ciones profesorado-alumnado y entre iguales, por géneros, los
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modelos, etc., en el aula, en el centro (Subirats y Brullet, 1988;
Codina,Cortada y Roset, 1994); Ja transmisién de los papeles
sexuales y de género en la escuela (Moreno, 1986; Catala y
Garcia Pascual, 1987)... por citar algunos.

3. En tercer lugar, conviene resaltar que en buena parte de las
investigaciones soclo-educativas que permiten teorizar sobre
todos estos aspectos que nos ocupan, hay un trabajo de campo,
una participacion de la poblacién implicada en la problemitica,
etc. que supone una atencion especial a la experiencia bastante
importante. Como ya se ha dicho, son cada vez mds numerosos
los trabajos que hoy en dia se basan en aspectos vivenciales, co-
tidianos, que conducen a reflexiones y a metodologias de cardc-
ter cualitativo para poder interpretar la realidad social de desi-
gualdad social en general y de sexo-género en particular
(etnogratias, historias de vida, procesos participativos, etc.).

Sin embargo, hay un terreno que aparece como fuente
directa de analisis e interpretacién social, bastante distanciado
de las instancias académicas y que produce una considerable
aportacion al debate sobre la desigualdad de género. La refle-
x16n de muchas mujeres docentes, ensenantes, educadoras, en
su mayoria vinculadas mids o menos estrechamente al movi-
miento feminista, que se proponen una sistematizacién, a me-
nudo colectiva, de su propla plactlca cotidiana lleva a muchos
de los replanteamientos tedricos e investigativos que se han da-
do a lo largo de las tres dltimas décadas. Se trata de docentes
y/o educadoras que explican sus experiencias relacionadas con
la realidad androcéntrica y sexista, en los distintos dmbitos y
niveles educativos, muchas veces conducentes a vias de solu-
ci6n no siempre institucionalizada (Codina, Cortada y Roset,
1994; Colectivo escuela no sexista de Murcia, 1992; Catala y
Garcia Pascual, 1987).

Las sensibilidades ocasionadas por la preocupacién por ¢l
analisis de la exclusién en términos generales y concretados en
los procesos educativos, hacen que hoy se pueda hablar de so-
ciedades multiculturales en las que la cultura, como forma
peculiar de pensar y de actuar de los distintos grupos sociales,
adquiere una dimension plural y a la vez subjetiva en la medida
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que cada sujeto de educacién estd marcado, por una parte, por
los modelos hegeménicos o dominantes de relacién social, pe-
ro por otra, recorre itinerarios de cruce particulares, diferentes
y subjetivos, de modo que manifiesta y se educa en respuesta a
situaciones de desigualdad multiple e interrelacionada. En es-
tos cruces tienen un papel las mujeres, las mujeres de diferentes
culturas y microculturas, que se educan de diferentes maneras,
con referentes complejos y diferentes, que son agentes de nue-
vas situaciones de desigualdad. En abordar esta nueva realidad
reside gran parte del reto para las propuestas educativas.

Vias de solucién
5. La segregacidn, la escuela mixta y la coeducacién

La situacién de desigualdad que atafie en forma de discrimi-
nacién a las mujeres, como hemos visto, se refiere a una multi-
plicidad de factores de dificil solucién. En el terreno educativo
no se puede pretender resolver todo aquello que la sociedad
tiene planteado como problema. La desigualdad de género es
antes que nada un problema social. Por lo tanto, la educacién
podri plantear algunos paliativos que, histéricamente se ha de-
mostrado, casi siempre se desarrollan arrastrados por la dind-
mica social cambiante. Pero los cambios en las sociedades no
son rapidos ni constantes sus efectos, de manera que podemos
pensar en formas de comprension de la realidad y de transfor-
macién e incluso de construcciédn de nuevas situaciones, de
nuevas realidades en las que los procesos educativos tienen un
papel importante pero no determinante.

Asi se han operado importantes dindmicas de cambio en los
que la educacién ha jugado una importante baza. La escuela ha
experimentado notables avances que han permitido pasar de
una institucién de segregacion de la poblacién femenina, que
casi no tenia acceso a la ensefianza, a una situacién de separa-
c16n de escuelas, las de nifios v las de nifias, hasta llegar, en los
procesos de democratizacién a convertir los centros educativos
en mixtos.
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No hay leyes que exphc1ten que en las escuelas deben
coexistir en los mismos espac1os los chicos y las chicas, pero,
por ejemplo en nuestro pafs, a partir de los 70, la legislacion
educativa habla de un mismo curriculum para toda la po-
blacién escolar. El cambio no es repentino. Ha tardado un
tiempo en ¢l que las ensenianzas consideradas fundamentales
eran para nifios v nifias igual, sin embargo habia algunas mate-
rias propias de chicos y algunas especificas para chicas, impar-
tidas, a menudo, en un mismo horario simultineamente, pero
por separado.

La posicion social de las mujeres en estas tres Ultimas déca-
das ha cambiado de forma considerable. El acceso de las muje-
res al mercado laboral, por ley mas que por hecho, ha permit-
do el marco de igualdad de oportunidades tedrico y en
términos educativos ha abierto las puertas a las mujeres cn al-
gunos estudios, carreras, etc. considerados tradicionalmente
masculinos. El rendimiento de las nifias y de las muchachas en
muchos dmbitos académicos que antes tenfan vetados ha dado
como resultado la paulatina adopcidén de una convencién: la
coeducacién. Es decir, la voluntad, en la mayoria de los casos
mds tedrica que prictica, de educar a ambos géneros en unas
mismas propuestas que podriamos denominar, por encima de
todo, de desarrollo humano.

Coeducar ha significado, en el vocabulario progresista de
los centros educativos, una consigna tendente a una relacion
educativa en la que se educara fundamentalmente a personas
independientemente de que fueran de sexo femenino o mascu-
lino. Se han implementado ensefianzas consideradas tradicio-
nalmente propias del género masculino, a chicos y a chicas, y
en la preescolar o de los primeros cursos de la primaria no es
extrafio ver a un nifio coser botones... De lo que se trataba era
de desarrollar hibitos y destrezas que permitieran una mayor
autonomia personal y eso inclufa en muchos casos lo “domés-
tico”. Hdbitos y destrezas que no contindan, por regla general,
en etapas superiores de la enseflanza. Sin embargo, los sesgos
sexistas que se han descrito como objetos de investigacion o
como preocupaciones de quienes han detectado la desigualdad
sexo-genérica en la educacién siguen presentes, puesto gue la
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escucla o cualquier centro educativo estan condicionados por
las dindmicas sociales y la sociedad sigue funcionando a partir
de presupuestos y de referentes androcéntricos. De modo que
la coeducacién sigue siendo, en muchos casos, todavia una me-
ta a conseguir.

La coeducacién, sin embargo, no puede valorarse como
puntual. No hay un momento 6ptimo de la coeducacidn, pues-
to que no es una aplicacién mecdnica ni una implementacion
homogénea. Se trata de un proceso hacia la consecucién de ob-
jetivos que tienden a apoyar o a propiciar cambios en la direc-
cién de eliminar el sexismo manifiesto o velado que existe en la
eduacién como reflejo de la sociedad de las desigualdades y
que estd diversificada.

Hoy en dfa, como en muchos “temas” que se han puesto de
moda, cualquier propuesta pretendidamente no sexista es cata-
logada de coeducativa. Se ha puesto nombre a una via de solu-
cién posible sin abordar con la suficiente profundidad los fac-
tores sociales, no sélo educativos, que precisamente no la
hacen plenamente real. Se tratarfa de adecuar probablemente
las propuestas que en la actualidad denominamos coeducativas
a un cambio cultural que no solamente estuviera ubicado en el
terreno de pricticas educativas puntuales que en definitiva sue-
len ser experimentos, mds que cambios en profundidad. Se tra-
tarfa de que los y las ensefiantes tuvieran una visién lo mas
completa posible de la situacién social de desigualdad de sexo-
género, que perdieran el miedo a abordar los casos, los proble-
mas sexistas que aparecen en la relacién educativa cotidiana. Se
trataria de existiera una voluntad politica (recursos y espacios-
tiempos incluidos) de las instituciones a favor de un cambio
cultural mds profundo que una ley marco de posibilidades re-
motas.

La ley educativa, en este caso y por lo respecta a nuestro
pais, no habla de coeducar, habla de igualdad de oportumida-
des; un término tan ambiguo, lo han demostrado los estudios
sociolégicos de los tltimos afios, como irreal si no estd relacio-
nado con la igualdad de oportunidades sociales.
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6. La diversidad y su relacién con las desigualdades

En mis de un trabajo de anilisis de las desigualdades socia-
les encontramos referencias de valoracion negativa del concep-
to de diversidad, sobre todo porque en muchos casos, la acep-
tacion de la diversidad esconde la justificacién de injusticias
sociales basadas en diferencias esencialistas.

Probablemente el uso indiscriminado del concepto de di-
versidad conduce a interpretaciones sesgadas. No obstante, si
la cuestién de los géneros queda clara en su realidad como
construccion social y no como esencia, la nocién de lo diverso
a partir del reconocimiento de las diferencias como particulari-
dades individuales o colectivas que pueden tener una cara so-
cialmente reconocible a partir de la dindmica de construccién
de la realidad (reconocer el género, como construccion social,
aunque tenga una relacién importante con el sexo, como factor
fisico-biolégico) y de cuyos factores originarios deber ocupar-
se ¢l anélisis sociolégico, entre otros, no excluye que se acom-
pafie de la nocién de desigualdad, como realidad también so-
cialmente construida. El “peligro” surge cuando el discurso
sobre la diversidad no va parejo a un planteamiento de catego-
rias de anilisis semejantes. Por ejemplo, no es aceptable en el
planteamiento que nos ocupa una diversidad que incorpore en
la misma categoria aspectos de diferencias econdmicas, de ras-
gos fisico-bioldgico, de elementos religiosos, etc., teniendo en
cuenta que en un contexto educativo la “actitud” de defensa de
la diversidad no puede obviar la interpretacién de que muchas
sttuaciones de injusticia social, con obvias desigualdades de ca-
ricter econdmico, preceden o enmarcan a otras diferencias,
pongamos por caso, de posibilidad de manifestar opiniones o
maneras de hacer especificas individuales o grupales. En este
caso la diversidad seria el escaparate de las politicas liberales y
de las interpretaciones educativas que a ellas se asocian.

El abordar desde las mujeres y desde la diferencia sexo-ge-
nérica la problematicidad relacionada con la desigualdad y con
la discriminacién femenlna, puede efectivamente conducir a
una exigencia de aceptacién de la diversidad; pero este plantea-
miento suele tener més bien connotaciones de apertura de mi-
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ras, en la linea de considerar lo otro (en este caso, las mujeres)
como lo no dominante y a la vez como una aportacién a la que
Lerena se referia como «un universo alternativo» dentro del
cual «existe un proyecto histérico, una alternativa y un perma-
nente reto a las sociedades que conocemos». Efectivamente en
el caso de las mujeres podemos encontrar un proyecto histéri-
co que ha situado en condiciones subalternas al género femeni-
no, puesto que el modelo hegeménico ha sido el de preponde-
rancia masculina,

Sin embargo, hoy nos hallamos ante propuestas de acepta-
c16n a ultranza de la diversidad que estdn casi institucionaliza-
das en los proyectos de centro o en la documentacién referida
a la reforma de las ensefianzas en nuestro pais, sin que se haya
hecho la observacidn sobre el marco o los marcos de referencia
en que se basa dicha actitud. Con lo cual la nocién de diversi-
dad puede estar totalmente vacia de contenido y las propuestas
educativas que de ella se deriven pueden incluso fomentar desi-
gualdades. Cabe considerar que en las sociedades existe “eco-
légicamente” [a diversidad, pero conviene matizar las catego-
rias de analisis que utilizamos al tratar de la igualdad de
oportunidades como categoria de derecho humano, previa pa-
ra la manifestacion de las diferencias que han sido excluidas
por los discursos dominantes. Entonces podria hablarse de di-
versidad sin miedo a encubrir la ley de los mds fuertes.

7. La necesidad de recuperar el concepto de cambio cultural
y de cambio social. La transversalidad como objetivo

En una situacién en la que los nombres que se ponen a las
cosas parecen representar vias de solucidn a los problemas, sin
que éstos se resuelvan, se plantea la necesidad de recuperar el
concepto de cambio, dindole un sentido de “ir hacia otra vi-
si6n” u otro punto de vista.

Si consideramos los esfuerzos de andlisis que conducen a
propuestas educativas dadas en los procesos de reforma de la
ensefianza o en otros marcos similares, vemos que en la mayo-
ria de los casos estamos moviéndonos en los terrenos superfi-
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ciales sin ahondar en los porqués y en las razones que han ge-
nerado conceptos como la diversidad, la igualdad de oportani-
dades o la transversalidad, que tan abusivamente han sido utili-
zados y con tan diferentes significados. No hay relacién de
correspondencia entre los esfuerzos para clarificar a través
de la investigacién y la puesta, en practica, en la educacién de
los postulados institucionalizados o derivados de las politicas
sociales de las administraciones. Con mayor razén las dificul-
tades se agrandan cuando llegan a los centros educativos o a las
aulas. Convirtiendo las escuelas en depésitos de propuestas
vacfas que no pueden abordar seriamente la mayoria de los
problemas. Se trata de problemas sociales y las escuelas “reci-
ben”, reproducen y en algunos casos cuestionan la concrecién
de las desigualdades sociales de género, por ejemplo.

En los temas transversales ocurre algo parecido que con la
diversidad. Se estan tratando “temnas”, entre ellos la igualdad de
oportunidades de los géneros, sin a penas cambiar de orienta-
cién en la concepcion de las relaciones sociales desiguales de
género. No se trata de ejes —como a veces se les ha denomina-
do- efectivamente vertebradores de un cambio de punto de
vista, de un andlisis y de una voluntad de otras relaciones so-
ciales. En consecuencia, se convierten a menudo en otras mate-
rias, de segundo orden, impartidas a la manera de ejercicios o
actividades puntuales, realizadas por separado o dentro de las
asignaturas del curriculum.

Lo mismo que en el caso de la coeducacidn, la transversali-
dad no se desarrolla en un momento puntual, sino que es un
proceso progresivo de cuestionamiento de los modelos exis-
tentes que siguen fomentando las desigualdades sexo-genéri-
cas, entre otras. En todo caso, un proceso de construccién de
nuevas précticas educativas vinculadas a los lentos cambios so-
ciales y culturales que se operan mas alld de la educacién y que
pueden otorgar a ésta Gltima una funcién de colaborar en este
cambio.

Esta disociacién entre lo social y lo educativo, entre los
cambios en la sociedad, la dificultad del cambio cultural, de
concepcidén de las cosas, v las propuestas educativas son el
marco de constantes replanteamientos de las, por lo menos,
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tres vias de solucion apuntadas hasta ahora a la situacién de la
desigualdad de género en la educacion.

Efeceivamente existen ya desde hace unos afios voces que
reclaman una adecuacion de la coeducacion, tal y como se ha
lievado a cabo en algunos lugares, a las realidades de los proce-
sos educativos cotidianos. Spender y Sarah, entre otras, en el
drea anglosajona propugnan el abandono de la coeducacion en
beneficio de una mayor atencion a la situacidn de las nifas, las
adolescentes y las docentes en los centros educativos en los que
fa coeducacién ha vuelto a silenciar aspectos no homogeneiza-
bles de la experiencia femenina, lo que ha conllevado otras si-
tuaciones de discriminacién. En nuestro pais, estudios como
los de Subirats y Brullet nos alertan del poco arraigo de la pro-
puesta coeducativa en los centros en los que investigaron las
interacciones que se daban en las aulas.

Las propuestas denominadas de “discriminacién positiva”
que atafie ya a contenidos, espacios, tiempos, metodologias de
trabajo, etc. estdn evidenciando las diferencias entre los mode-
los de género, cuya penetracién es mas profunda de lo que se
suponia.

Por dltimo la necesidad de contemplar la desigualdad desde
una vertiente globalizadora, a la manera de los andlisis del an-
drocentrismo (A. Moreno), parece conducir a una confluencia
de critica al modelo general de las desigualdades, pero no de
incluirlas unas en las otras, sino de encontrar las relaciones
de interdependencia que se dan entre ellas. A la vez que de esta
confluencia y desde cada situacién especifica, parece emerger
una necesidad de replantear las propuesta y las précticas educa-
tivas en vistas a una pedagogia que atienda a las desigualdades
cn la medida que cuestione ¢l orden social establecido. En este
espacio tendria lugar la posibilidad de la transversalidad enten-
dida como una propuesta de cambio cultural, de cambio en la
concepcién y de cambio en la accién educativas.
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EPILOGO

Uno de los lugares habituales de critica, en los discursos
psico-pedagdgicos, es el espacio tedrico de la Reproduccién.
Nos referimos a la corriente de pensamiento que postula el sis-
tema educativo como un mecanismo de reproduccién social y
que ha sido analizada anteriormente (“Desigualdad y clase so-
cial”).

En un cierto sentido, en un sentido histérico aunque evi-
dentemente esquemdtico, tal enfoque es innegable, pues, la es-
cuela como institucién generalizada ha sido creada para la for-
macién de las mayorias sociales, de los hijos de las clases
trabajadoras, que requerian asimilar conocimientos minimos,
pero adaptados a las nuevas condiciones laborales impuestas
por la Revolucién Industrial.

Sin embargo, los tedricos de este enfoque (Bourdieu, Passe-
ron, Althusser, Bowles, Gintis, Baudelot, Establet) han insisti-
do en la “légica” del sistema mds que en sus rafces histdricas: la
institucién escolar tiene unos objetivos v se debe a unas rela-
ciones econdémicas y sociales mds amplias en las que se integra.
Es decir, es funcional en relacién al sistema social en el que se
encuentra o, al menos, parcialmente funcional ya que la forma
misma de su desarrollo exige que sea vista como parcialmente
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independiente del mismo sistema social. Se trata de una cierta
paradoja: se debe ser “auténomo”, pero sélo dentro de los li-
mites disfuncionales que cada momento histérico soporta.

Lo que mis sorprende hoy de esta corriente, que en realidad
son varios puntos de vista a veces muy distintos, es la contun-
dencia con la que se excluyen las posibilidades de cambio. Aso-
ciada a momentos historicos en los que el pensamiento marxista
era dominante (por ejemplo, el maoismo de los afios 60), la 16-
gica de la reproduccion era pensada, en autores como Bowles y
Gintis, como una légica de reproduccién social ligada estricta-
mente a las necesidades del sistema econémico: la escuela como
“correa de transmisién” de las necesidades productivas. Por el
contrario, otros autores como Baudelot y Establet, o como el
propio Bourdieu que es el pensador mas conocido, han inserta-
do su concepcién en posiciones mds amplias y complejas.

Por suerte para los alumnos, y también para los profesores,
todo dispositivo tan complejo lleva implicito una posibilidad
de utilizacién bien diferente a aquella para la que fue creado:
no s6lo por la propia resistencia de los alumnos y sus “cultu-
ras”, sino por la forma misma de inscribirse en el trabajo del
lenguaje y de los codigos como posibilidad de cambio tanto
como de reproduccién (Bernstein, 1981).

Asi se puede comprender la realidad cotidiana de las escuelas,
en la que los diferentes sujetos se resisten v se oponen a las for-
mas pedagdgicas “oficiales”: no s6lo porque tienen una cultura
propia (entendiendo aqui no sélo las culturas diferentes a la nues-
tra sino también las “subculturas” de tipo urbano, o, simplemen-
te, las formas culturas més difusas que provienen de grupos iden-
tificados por origenes regionales, posiciones de clase o el uso de
una lengua de menor prestigio), sino también porque en muchas
ocasiones no quieren aceptar las propuestas de una sociedad que
s6lo cuenta con ellos como posiciones de trabajo para un futuro
poco prometedor: poco empleo, y en muchas ocasiones sélo
temporal, mal retribuido durante afios, a la vez que una incita-
ci6n permanente al consumo —incitacién adaptada a los niveles
adquisitivos de la poblacién juvenil y a las formas que adopta-—.

En este contexto quisieramos sefialar otras dos formas de
desigualdad que se han venido configurando en las tltimas dé-
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cadas y que son especificas de nuestro momento histérico,
aunque no sea posible pensar en el futuro sin ellas, y que son
hasta cierto punto “invisibles” por estar difuminadas en la vida
social mds general (no como el sexo o la raza, que son pri-
mariamente atributos perceptivos). Nos referimos a las con-
secuencias educativas de los medios de comunicacién por un
lado y a las que se estin configurando bajo el nombre de
“sociedad de la informacién” por el otro. Es muy probable que
ambas confluyan en las préximas décadas, por un proceso de
convergencia tecnolégica de los medios electrénicos de edi-
¢ién, por lo que muy pronto estaremos en el centro de una so-
ciedad de la informacion generalizada y, cémo no, global.

Es evidente que la escuela, el sistema educativo formal en
sentido amplio, no se ha ocupado adecuadamente de estas rea-
lidades. Al contrario, disfrazadas como clases de Tecnologia, o
en algunos pequefios aspectos de los curricula de Lengua, ape-
nas si deshaciendo el error conceptual de confundir “lo esen-
cial” de la informatica con la programacién y dedicar todo én-
fasis curricular a ésta (como sigue proponiendo la Unesco,
1994), lo cierto es que como siempre el sistema educativo reac-
ciona tarde y mal.

Pero no sélo el sistema educativo tiene “culpa” también, y
quizas mayor, los propios intelectuales que se dedican al «cam-
po intelectual de la educacién» (Diaz, 1996), es decir, que pien-
san e intentan dirigir la reflexién sobre las problematicas peda-
gogicas han olvidado casi completamente ambos fenémenos, o
bien confundiéndolos con su vertiente tecnoldgica y separan-
do, premodernamente, una tecnologia de sus efectos sociales,
como ha sido el caso del advenimiento de la informética y de
las formas de ensefianza que se han derivado, asi como de la re-
flexién sobre el impacto social de nuevas formas de comunica-
cién, o bien en el caso de la televisién y de los denominados
“medios audiovisuales” por entender que no afectaba al nicleo
de ninguna concepcion educativa (ni tan siquiera en los traba-
jos mas interesantes sobre la denominada educacién informal,
como Trilla, 1986).

Parece que, al contrario, el tema de la television estd en el
centro de cualquier debate educativo, y que no puede ser con-
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siderado como un medio mds de socializacién. Uno de los es-
casos autores que lo planteé asi fue Althusser (1971) en su co-
nocido trabajo sobre los Aparatos Ideolégicos de Estado
(AIE), al considerar que los mass media eran el AIE de la épo-
ca actual, que habrfa incluso sustituido a la escuela ahora, al
igual que ésta sustituyé a la familia anteriormente, como apa-
rato dominante. El planteamiento de Althusser ha sido ensal-
zado, a la vez que muy criticado en contextos de discusién li-
gados a la teoria marxista, a la concepcidn de la ideologia, asi
como en los debates postfoucaultianos, pero muy escasamente
en concepciones pedagdgicas (sélo muy recientemente, Ferrés
(1994) y Coromines (1994) son ejemplos de la evolucién del
pensamiento pedagdgico en este sentido). Por otra parte, en la
idea de Althusser se encuentra no sélo los AIE (con todo lo
criticable que pueda ser), sino también una concepcién de
la ideologia nueva en relacién al pensamiento marxista, que la
piensa como la relacién que cada individuo mantiene consigo
mismo como sujeto (es decir, cémo cada sujeto humano se
siente un ser individual y dnico), y no como un fenémeno su-
perestructural como hasta ese momento.

Ha sido precisamente esta concepcién de la ideologfa, pro-
fundamente influida por los movimientos psicoanaliticos fran-
ceses de los afios 60, la que ha retomado Buckhingam (1987)
para repensar una parte del tema de la television educativa.
Esta aparece pensada no tinicamente como un factor de distor-
si6n, solo asociada a problemas de bajos contenidos culturales,
violencia, etc., sino también como una forma de mantenimien-
to de la cohesion social, a través de la creacidén y manteni-
miento de la subjetividad (en una linea cercana a la de
Althusser) de los espectadores. El andlisis por tanto de
Buckhingam y su grupo no es, pues, un analisis de la television
s6lo negativo, en la linea de la mayoria de las propuestas didéc-
ticas que consideran necesario una competencia lectora nueva
de los nuevos medios para “desenmascarar” los mensajes, sino
que la contempla como una positividad: sus efectos sobre la es-
tructuracidn de los individuos, el mantenimiento de la subjeti-
vidad, las formas de modelaje que se hacen reales a través de
los géneros televisivos y de los programas de audiencia.
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Esta preocupacidn por los efectos de la television se conecta
con lo que es pensado, por muchos autores, como ¢l problema
central de la television: la constitucién de una agenda (en termino-
logia americana), esto es, de un conjunto de temas sobre los que se
habla, definidos en un orden y con una importancia relativa.
Creemos que aqui se encuentra el niicleo mas duro de la televisién
como una agencia de socializacion (o AIE), enfrentada al sistema
educativo: en determinar los contenidos que de hecho pasan a ser
importantes en la vida social de los nifios v adolescentes.

Este fenémeno supone una inversién en la axiologia de los
adolescentes en relacién a épocas previas: si la escuela actda
como un sistema de socializacién secundario en relacidn a la
familia (Dalhberg, 1989) necesariamente pone en cuestién,
confirmindolos o negindolos, los cédigos familiares de cons-
truccién y significacién de la experiencia. Segiin el argumento
de Bernstein, simplificado, las formas de construccién del sig-
nificado que utiliza ¢l sistema escolar son «independientes de
contexto», que son las que los nifios y nifias de clase media v
de cultura occidental han encontrado en sus casas antes y du-
rante su experiencia escolar, Sin embargo, los nifios que pro-
vienen de clases bajas o/y de culturas no occidentales se en-
cuentran ante una sicuacidn opuesta: deben cambiar partes
importantes del uso espontineo de sus formas de codificar an-
te la nueva realidad escolar. En tal posicidn, sostenida por los
propios maestros que forman parte de esta estructura (incluso
sin quererlo) y que manticnen una colusién espontdnea con los
que utilizan formas de aprehensidn y de expresién semejantes,
sélo cabe adaptarse, marginarse o/y resistirse. Sabemos por
desgracia que muchos nifios y adolescentes optan por estas l-
timas posiciones y que no siempre el sistema escolar es capaz
de modificar sus propios pardmetros {y no hablamos de curri-
cula adaptados). Pues bien, antes el sistema educativo era el
dnico punto de referencia importante en las diferentes escalas
sociales —ademds del propio éxito en la situacién laboral—
mientras que en la actualidad debe luchar por mantener una si-
tuacién de prestigio frente a la television.

Daremos unos ejemplos para ilustrar estas ideas: Bourdieu
(1997) ha sefialado cédmo la televisién pertenece al campo pe-
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riodistico y cémo las posiciones y luchas en el interior de ese
campo nos permiten entender la produccién que vemos. Sélo
asi es posible entender fenémenos como la continua trivializa-
ci6n de los contenidos culturales mds complejos, el crecimien-
to imparable de programas de opinién y de debate, por no ha-
blar de los consabidos y més antiguos fenémenos de culto al
deporte, a la miisica, telenovelas, violencia, ete. Si no hubiera
habido un desplazamiento, dentro del campo periodistico y
motivado por razones econdmicas, desde los periddicos hacia
la televisién, ésta no hubiera sido el punto de referencia que es
hoy en dia. Pero se ha producido, y lo que era un fenémeno
socialmente importante pero educativamente marginal (los pe-
riédicos como creadores de opinién), se ha transformado en
algo que ocupa un lugar central tanto en la vida politica y so-
cial mas general como en la vida familiar y social de los nifios y
adolescentes.

Como dice Meyrowitz: «Lo que hay de verdaderamente re-
volucionario en la televisién es que ella permite a los mas jove-
nes estar presentes en las interacciones de los adultos [...] Es
como si la sociedad entera hubiera tomado la decisién de auto-
rizar a los nifios a asistir a las guerras, a los entierros, a los
juegos de seduccidn, los interludios sexuales, las intrigas crimi-
nales. La pequefia pantalla les expone a los temas y comporta-
mientos que los adultos se esforzaron por ocultarles durante
siglos.» (citado en Martin Barbero, 1997). No estamos seguros
de decir que haya sido “durante siglos”, al menos por lo que
sabemos de la historia de la infancia, pero el argumento cree-
mos que tiene la misma fuerza: efectivamente el cambio social
que se produce afecta a cémo los nifios acceden a informacio-
nes reservadas a los adultos e incluso mas reservadas, hasta ha-
ce poco, a los adultos alfabetizados y cultos. Por ello mismo el
efecto television s ante todo un efecto social, que desdibuja la
fuerza de la separacion (la “clasificacién” bernstemniana) entre
dos universos, sin ritos de paso, de manera inmediata, cotidia-
na y omnipresente, pero que también mengua la fuerza de la
separacién entre la esfera escolar y la familiar/social, entre el
conacimiento privilegiado que es impartido por la escuela y el
conocimiento difuso de la vida cotidiana.
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Estas consecuencias no tendrian la misma relevancia s1 no
fueran generalizadas y cotidianas. La fuerza de la experiencia
televisiva se encuentra en cémo transforma el espacio familiar
y de ocio en un espacio espectacular, que es valorado como tal
por todos los miembros del grupo familiar, y que permite el ac-
ceso a una representacién “realista” de todas las esferas de la
vida social. Junto a este potencial histéricamente nuevo, la tele-
vision introduce también un cambio muy importante en las
formas de codificar la propia realidad: si la escuela ha estado
siempre llgada a la escritura como tecnologia primaria de
transmisién cultural, la televisién impone un orden basado en
la imagen, en la imagen en movimiento. Las diferencias son
abrumadoras y estan en el origen de la reflexién de muchos au-
tores sobre las consecuencias que los medios de comunicacién,
y especialmente la televisién, han introducido en nuestro siglo.
Pero, desde el punto de vista educativo, una de las principales
es la diferencia cultural que introduce, primero entre genera-
ciones y después entre sectores de una misma generacion.

Es muy dificil situarse en la posicién subjetiva de un adoles-
cente enfrentado a un sistema escolar que no comprende bien,
que habla sobre temas que tienen poco que ver con sus percep-
ciones mds inmediatas (y, entre ellas, con sus mds de 4 horas
diarias de television), que desconoce por completo la cultura
propia de los jévenes, que utiliza otro lenguaje y que tiene
otros valores, y que, desde luego, piensa en términos de la pa-
labra escrita. Muchos de estos adolescentes para los que el sis-
tema escolar, si todavia permanecen en él, es un enigma, y que
no tienen la menor intencién de continuar estudios universita-
rios, son incapaces de sentir emocién por los temas escolares,
mientras que viven con auténtica pasién gran parte de lo no-es-
colar: amigos, musica, ordenadores, deporte, televisidn, etc.
Algunos autores (Martin Barbero, 1997) han mostrado hasta
qué punto se produce umna auténtica escision entre la “cultura®
escolar vy la que viven los jévenes fuera de la escuela.

Las consecuencias a largo plazo estin todavia por pensarse,
por mds que ya hay muchas voces de alarma sobre los efectos
de este cambio de dimensién histérica. Por ejemplo, sabemos
que prensa escrita (o libros) v prensa televisiva se oponen, segun
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un efe de mayor/menor dificultad cognitiva, para procesar los
mensajes (Salomon, 1979), o en otros términos como actividades
o conductas de lectura frente a visionado. También tenemos da-
tos sobre el niimero promedio de horas que los nifios y adoles-
centes estin frente al televisor, asf como el indice de lectura de
medios escritos (unas 4 veces mayor en paises del norte de
FEuropa que en Espaiia), o sobre un promedio diario de unos 40-
50 miinutos mas de televisién en paises como Espafia o Portugal
en relacion a paises como Noruega o Suecia (El-Pub, 1996).

También empezamos a vislumbrar cémo serd el futuro “in-
tegrado” en la nueva sociedad de la informacion. Las activida-
des de lectura o/y visionado no son més que dos polos posibles
de una tipologia profesional v de consumo que se estd elabo-
rando en estos momentos, pero que van a diferenciar muy pro-
fundamente entre usuarios. El estudio elaborado por la Unién
Europea (El-Pub, 1996) sobre este tema no puede ser mds elo-
cuente, al generar una clasificacion simple basada en dos ejes:
uno racional/emocional sobre las motivaciones del consumo
de informacién, y otro activo/pasivo sobre las formas de obte-
ner y consumir esa informacién. De su entrecruzamiento apa-
recen cuatro perfiles de usuarios:

1. Profesionales que deben “consumir” informacién para
su trabajo y que esperan poder obtener esa informacién
de manera inmediata.

2. Trabajadores en el sector de la produccién de contenidos
o/y conocimiento.

3. Entusiastas de la informatica y de otras formas de consu-
mo informativo e interactivo (incluidos los videojuegos).

4. Personas que buscan distraccidn y entretenimiento.

El sector editorial que se estd empezando a transformar,
lentamente pero ya de forma decidida, va a producir para los
cuatro tipos de usuarios (pues, ante que nada, esta diversifica-
¢ién es pensada como un tema de consumo), aunque con por-
centajes muy diferentes: el cuarto grupo representa, por si so-
lo, un volumen entre doble y triple que los otros tres grupos
juntos (segiin datos estimados para el conjunto de la Unién
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Europea). Por tanto, es mis que probable que el panorama de
la sociedad de la informacién siga estando dominado por la
transmision de imdgenes para el entretenimiento, y que el uso
activo y racional esté reservado para un sector de poblacién re-
lativamente pequefio. No creemos que sea dificil imaginar c6-
mo la desigual distribucién de la tipologia de usuarios o/y lec-
tores va a estar atravesada por pardmetros sociales

Junto al sector editorial considerado globalmente que nos
da la idea de qué tipo de textos vamos a leer, estd el todavia mds
importante sector del trabajo. Los andlisis actuales no parecen
todavia muy fiables, dado el proceso de innovacién y conver-
gencia tecnoldgica en el que estamos inmersos de forma acele-
rada, y que no permite hablar de una situacién mis o menos
estable. Si hacemos caso al de Castells (1997), que toma en con-
sideracion este caricter dindmico del proceso de cambio, 2 la
vez que lo sitia en ¢l contexto nuevo de la sociedad de la infor-
macion, parece que nos enfrentamos a un proceso de terceriza-
cién prolongado (sobre las consecuencias educativas de este
proceso y el surgimiento de una “nueva” clase media con inte-
reses pedagdgicos especificos, cfr. Bernstein, 1977), semejante
al que se ha desarrollado a lo largo de todo el siglo xx, pero
més centrado en las nuevas profesiones surgidas como conse-
cuencia de la revolucién informacional. A la vez, la globaliza-
c16n de muchos mercados y de muchas partes de las economias
supone la nueva existencia de fuerza de trabajo distribuida in-
ternacionalmente. Pero ello no es ébice para que sigan exis-
tiendo profundas diferencias entre las funciones de la organi-
zacion del trabajo v la nueva estructura social resultante.

La posicidn de Castells al distinguir entre “interactuados” e
“interactuantes” es cercana, aunquc menos matizada, a la de
los petfiles de usuarios que resultan del estudio prospectivo
de la Unién Europea, y resume el problema central que el sis-
tema educativo va a tener que abordar en el futuro proximo:
como educar para vivir en un mundo interconectado, con valo-
res cambiantes y formas de significar muy diferentes a las de la
escuela tradicional, y, sobre todo, cémo hacerlo para ayudar a
que las desigualdades que esta nueva sociedad va a generar no
sean la reproduccion de un orden antiguo e injusto.
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Este libro trata de como algunas contradicciones sociales se reflejan en el
sistema educativo y de como no siempre es posible resolverlas. No es, en este
sentido, nada nuevo, por mas que mostrarlas sea siempre ejercer un derecho
critico frente a los discursos que se ahogan en su optimismo. Pero, al revés,
tampoco es una simple constatacion externalista cargada de pesimismo y que
facilmente puede conducir a la inaccion: si nada va a cambiar, si el "estado de
cosas" es tan complejo e inamovible...

Nuestra posicion es, desde luego, la de reconocer ese conjunto de "grietas" que
aparecen en las versiones idealizadas del sistema educativo, incluso en aguellas
que, de buena fe, solo contemplan los aspectos pedagogicos o psicoldgicos de
las mismas. Mostrar también como las buenas intenciones no siempre conducen
a buenos resultados, como, en fin, es la propia estructura social la que condiciona
mas alla de las personas una gran parte de lo que puede hacerse y de lo que no,
en cualquier ambito, incluido el educativo. Pero simultaneamente discutir y
proponer algunas alternativas, buscar esas experiencias innovadoras que han
demostrado serlo.

El lector o la lectora podra encontrar tres ambitos de diferencia y desigualdad

social que son tres referentes habituales de los discursos socioldgicos: la cons-
truccion social de la diferencia sexual, el género; las diferencias étnicas o/y de raza,
y las diferencias de clase social. Estos tres ambitos de diferencia se convierten en
desigualdades en la escuela. ;Por que? ;,Como podemos enfrentarnos? ;Existen
soluciones?.
Nuestra propuesta parte de la reflexion tedrica para h=cer un analisis de la realidad
educativa actual. Esperamos que el tratamiento adoptado, asi como las referen-
cias bibliograficas sirvan a las personas interesadas para poder continuar la
reflexion aqui iniciada.

CUADERNOS DE EDUCACION quiefe con

obre la educacién escolar po
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