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INTRODUCCION GENERAL.

El objetivo del presente trabajo es plantear algunos
de los principios para construir una teoria de la educacidn ¥
de la socializacidn. Como se verd & lo largo del texto, no se
pretende tanto formular la mencionada teoria cuanto situarla

en el interior de una problemdtica. Esta problematica es,

groseo modo, lo que & veces se ha denominado con una expresion

impropia pero muy grafica “la construccidn humana del hombre”.

Mas que intentar presentar el resto del trabajo —que
esperamos que se presente por sl mismq— nos ccuparemos aqui de
aighnas cuestiones relativas & su forma. En primer Iugar
parece necesario sefalar las mdltiples referencias tedricas
que enmarcan este intento: la teoria de la transmision
cultural de Easil Bernstein, el conjunto de la reflexidn de
Gregory Bateson », &n general, de algunos pensadores
‘sistémicos’ como wvon Foerster, Varela, etc., la teoria
semibtica de A.J.Greimaz , son leos puntos nodales de 1a

el

Y

boracidn aqui presentada. Como es obvioc no todos =1los son
perfectamente coordinables entre =T, ¥ muchoc menaos
instrumentalizdndolos de cara a una teorfa de la socializacidn
(sSlo Bernstein se ha ocupado explicitamente de ella), ¥ por
lo tanto la labor realizada ha consistido en un auténtico

bricolage tedrico. Ello quizas conlleva que el resultado final

esté claramente desnivelado ¥ que sea dificil leerlo -por el



simple .hecho de exigir wvarias fuentes teoricas distintas—,
pero creemos que la reelaboracidén efectuada ha sido constante
y que una linea continua une todos los aspectos tratados ¥

todas las referencias tedricas utilizadas.

Esta aparente dificultad se nos ha mostrado como algo
necesarioc: los discursos tedricos en el campo pedagdgico
adolecen habitualmente de un lastre ‘humanista’” (en el peor
sentido del término) que les ha impedido desconectar la
teorizacion sobre su objetoc de la implicacidn idecldgica con
determinados aspectos del mismo. GQuizas no sea posible una
desimplicacidn total en ninguna ciencia, pero lo cierto es que
las posiciones personales, los puntos de wvista, ;ue]en
conducir aAimpoaihilitar cdmpletaménte la construccicn de una
;uténtica teorfa. En el campo pedagogico, por absurdo que
parezca, todavia es necesario recurrir a las maximas de
Durkheim o de Levi-Strauss ¥ plantearse estudiar la educacidn
como una ‘cosa’ o como si e tratase de una sociedad de

‘hormigas’ .

Muestro trabajo s& pretende, pues, descriptivo.

to de la teoria de la educacicn que

propondremos  en el capituloe 2 otorgars &l componente

Incluso el form

w

decriptivo de la misma el lugar central. Perc s svidente que
rd . .

resul taria ingenuo suponer, & estas alturas del <iglo, que

existe algo asi como la descricpion perfecta o, cuanto menos,

la decripcidn aséptica; no pretendemos caer en simplezas



semejantes —aunque no estaria Qemés revisar cuidadosamente el
trabajo de un buen numero de pencadores sistémicos que se han
planteado 1la ;uestién €on un sesgo diferente—, por mas que
nuestra forma de expresarnos sea, a veces, prisionera de
muchos sobreentendidos: ‘descripcion”’ es ante todo un
artificio, una especie de nudo gordiano al que wvolver una ¥
otra vez, ¥ seguir volviendo siempre : inclusoc cuando ya se
concsidera que la descripcion ha terminado. Es, si se& quiere,
una actitud Entelectuai, o, mejor, una meta-actitud: 1la
certeza de que cualquier intento por ‘cerrar’ una descripcion
exige, inmediatamente, recomenzar de nuevo Ta misma
deecripcién, situdndose en otro punteo de vista, cambiando
ligeramente las pertinencias, descubriendo en el objeto (esto
e, &n el sistema)-ung'y mil +aﬁetag nﬁeuaa o relegadaé hasta

entonces a la penumbra,.

For otra parte, hablar de ‘descripcicon’ evoca
necesariamente contextos de investigacicn tradicionales en las
denominadas ciencias ‘naturales’ ¥y ciencias “fisicas’: baste
quizas citar dos obras tan diferentes como las de Thom (19720
¥y Maturana & VYarela (1973, Varela 1777) para camprender]d:
ambos autores hacen de la descripcidn uno de los puntos
centrales de sus trabajos. Mo solo una gran influencia marca
nuestra utilizacion del término (tan desigqual en rigor, por
otra parte, con las mentadas), sinc probablemente también el
deseo de mostrar y de demostrar hasta qué punto los discursos

pedagdgicoa dan por sentado ¥ obwio lo que constituye -lo que



deberfg constituir— el nucleo de su reflexion: todo lo que se

esconde en el termino ‘educacidn’. Por tanto, ‘descripcicn’

tiene en este trabajo una acepcion doble, dos desiderata:
necesidades metodaiégicas; trabajo empirico, meticulosidad del
modelo y» de sus Eondicione; de observacidn, etc, pero también
trabajo arquecldgico, busqueda de lo cbwio, ‘especulacidn’

teorica.

Hablar de descripcidn tiene ademasz un caracter
‘modesto’ en la actual vordgine de teorfas, paradigmas }
programas de investigacidn que aparecen ¥ desaparecen sin
haber enagendrado, en la mayoria de los casos, reflexidn mayar
que la contenida en algdn ensayo <ceminal. Ademés; Y por
finalizar esta larga Justifica;idn, siendo un termino basal en
el enfoque sistémico no presupone casi nada: no ocurre asi con

otros que podrian haberlo sustituido, como, por ejemplo,

complejidad (término favorito de E. Morind, opuesto

inmediatamente a “simplicidad’.

Hablar, pues, de descripcicdn de la “educacidn’ como
pre-requisito  para  construir una teorfa, una reflexidn

sistemdtica. ¥ hacerlo hastx cierto punto 2 contracio, sin

intentar retomar los temaszs ¥ las formas clasicos de 1a
Pedagogia o de lasz diferentes aproximacicnes al proceszo de
socializacidn: creemos que en su mayoria constituyen un

auténtico obstdculo epistemoldgico para un posible enfoque

. rd - . - . - l
cientifico de 1la educacion ¥ de la socializacidn.



En eegqundo lugar, hemose pretendido sintetizar en
este trabajo 1a mayor parte de nuestras preocupaciones por un
tema que nos parece a la vez complejo ¥ fascinante. El orfgen
remoto de esta elaboracidn se encuentra en un articulo nuestro

de 1975 : Comunicacicn y escuela, [que hemos incluido como

apendice, por ser inhallablel, ¥ en el que se encuentran ya

las marcas d= toda la elaboracidn postericor. Mz

mn

recientemente, algunas  partes de este trabajo han sido

expuestas en piblico: el Apéndice 3 Semidtica de 1=

comunicacidn educativa es una conferencia impartida en la

Universidad del Pais Vasco en Enero de 1%83; en Junioc del

mismo aﬁo, la primera parte del capitulo 2, Algunos requisitos

para una teorfa de la educacidn fue presentada en 1 "II
Congreso de Teoria de la Educacidn", Salamancaj finalhente; un
esquema de la argumentacidn ofrecida en el capitulo 2 se
presentd en Octubre de 1924 en el marco del "Second
International Meeting on Scciccybernetics", en Madrid. Ninguna
de estas partes ha sido publicada con anterioridad y, de=de.
luego, han sido reelaboradas cobrando so]ﬁ zhora auténtico
sentido, por mas gue ya lo tuwvieran para su autor en cada unc

de estos momentos.

Otras partes de esta reflexidn, continuada
ininterrumpidamente en los ultimos cinco afios, no se wven
reflejadas. E! motivo es muy simple: o bien su grado de

. . " % 4
elaboracidn es todavia muy bajo ¥ es necesarioc afinarlas mas,



o bien no hay forma, de momento, de integrarlas coherentemente

con el esbozo de teoria aqui delineado.
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Educacion 4 socializacion.
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CAPITULOD 1.
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1.1. Socializacion y educacién.Planteamiento del
problema.

" — E1 problema de la definicicn.
— Origenes de l1os estudios sobre
socializacidén.
— Grandes influencias en el estudio de 1a
socializacion.
— Corrientes actuales.
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A. EL FROBLEMA DE LA DEFINICION,

Los estudios sobre socializacion son dificiles de
definir: habria que pensar en ellos mds como una problemitica
de 1imites imprecisos que como el resultado del “‘cierre
categorial’ de una supuesta ciencia de la socializacidn. AsT,
Clausen (1948 a), en el texto quizas mas importante sobre ecte
tipo de estudios dice expifcitamente=-

"most often socialisatioon designates a general area of

interest, not a sharply definable process.”

E incluso cuando intenta caracterizar positivamente

el contenido de esta area:

"Viewed generically, the process of socialisation
includes the patterning of social learning
transmited through child care and training, the
acquisition of language and selfhood, the learning
of social roles and of moral norms. To a large
degree, childhood socialisation is the social
orientation of the child and his enculturation,
first within the small social world of family and
neighborhood and then in relation to the larger

society and cul ture.®

14
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Esta cita de Clausen =—que es en esos momentos el
encargado de publicar el conjunto de las principales

aportaciones del Commi tee on Socialisation and Social

Structure, perteneciente al Social Science Research Council,
en la década de 1los anos sesenta—-, es suficientemente
ilustrativa como para pensar que lo que el término
‘gocializacidn’ recubre no es sino la prdctica totalidad de 1a
psicologia evolutiva ¥ de grandes partes de la sociologia én
su mutua interseccion, afadiendo ademas aspectos estrictamente
educativos. Se trata, por tanto, de wuna macro—area de
investigacion, una especie de saco sin fondo en el que, al
menos aparentemeqte; pueden'inc!uirse casi cuatquier tfpo de
estudios con la UGnica condicidn de que verse sobre aspecfos
‘sociales’ de cualquier etapa de la vida humana. En este
'sentido amplio del término es evidente que todo el conjunto
de los estudios pedagdgicos y educativos no forman sino una
parte -importante aunque pequefia— de 1a totalidad de 155

intereses de los estudios sobre socializacidn.

Esta vwicidn tan amplia de 1la socializacidn solo es
comparable con otras visiones tambien muy amplias de 1la
pedagogia. Aquellas, precisamente, que piensan el proceso
educativo mds alld de los 1limites de 1la infancia v
adolescecnia, alargindolo al resto del periplo vital y que lo
hacen, ademds, contemplando aspectos ‘educativos’ en cualquier

tipo de relacidn interhumana, sea o no de ambito escolar. Esto
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es de aquellas versiones que conciben a la pedagogia como
interesada en lo que se ha venido a denominar egducacicdn
informal {(mas adelante, capitulo 4., sefalaremos de qué se
trata y de lés dificultades que hay para poder definir
adeﬁuadamente ‘Eﬁte termino » su concepto asociado), v,
simultidneamente, alargando o ampliando la relacidn educativa a
cualquier momento de la vida humana ¢(la denominada educacidn
para el ocio, para el tiempo libre, la educacidn en/de 1la
tercera edad, la educacidn de la pareja y del matrimonio,
etc.). Mas alli del problema nominal que efectivamente aparece
(épor qué denominar ‘educacidn’ a este tipo de practicas?),
los defensores de estas perspectivas van en contra de una
cierta tradicién pedagdgica, por 1o que la demostracicon de la
“importancia de su perspectiya reétg todavia por hacer. -mis
allid de los motivos gocio—profesionales que cualquier grupoc o
lcorporacién pueda intentar imponer en un determinado momento,

por motivos bien diferentes a los estrictamente tecoricos-.

Por tanto, pues, ‘educacidn’ y’socializacidon’ son
términos que esconden conceptos demasiado amplios como para
remitir a un uUnico significade ¥y ser asi coordinables en
cualquier tipo de geometria conceptual. Para tal fin, para
poder hablar de las relaciones entre ambos términos o/y entre
los diferentes campos de estudio a ellos asociados, es

necesario delimitar previamente el sentido con el que wvan a



ser empleados. Empezaremos indicando someramente algunos

elementos historicos que nos permitan situar el problema.

B. ORIGENES DE LOS ESTUDIOS SOBRE SOCIALIZACION.

Aunque los origenes mas recientes de los estudios

sobre socializacion se remonten s8lo a finales de los afos

17

treinta, cuando se publica un ndmero monogriafico del American

Journal of Sociology, con dos articulos que utilizan el

termino ya en su sentido actual, ¥y es el mismo afo en que

Dollard et al. publican su importante e_influyenté Frustation

and Agression, 1o cierto es que el clima moderno para estudiar

la socializacidn proviene de finales del siglo XIX. Si bien es
verdad que se trata de unos origenes arbitrarios, puesto que
en cualquier tema de tanta generalidad como éste los primeros
estudios pueden hacerse re&ontar mucho mas en el tiempo, caéi
tanto como se¢ desee, pero no tanto come para no exponer
claramente que cuando nos referimos a los origenes recientes
de los estudios sobre socializacién lo hacemos pensando en
aquellas reflexiones que se han lleuado_a cabo con un decidido
espiritu metddico y con criterios cercancs a los que son
utilizados por 1las <ciencias sociales: coherencia en el

planteamiento, <(esto es, que no existan contradicciones), que



se apayen'en una teoria, que sean empiricos, etc. Por ejemplo
Danzinger(1971) éitﬁa a finales de 1los afios treinta 1los
origenes a los que nos estamos refiriendo, sin hacer mencidn
de practicamente nada de 16 sucedido anteriormente, a no ser
como antecedentés e inluencias, lo cual nos parece a todas
luces exagerado, pues, por ejemplo ¥ entre otras muchas cosas,
ignora los trabajos realizados por Margaret Mead a finales de
la década anterior e inicios de la que é1 escoge como inicial,
asi como de otros muchos investigadores en etnologia Y
antropologia. Por otra parte, los estudios sobre socializacidn
se encuentran muy Jligados, tanto en sus origenes como en su
historia, al desarrollo de 1la socioleogia ¥y psicologia
norteamericanas, olvidandose los muy importantes puntos de
vistg producidos en Europa por la psicologia infantil - (Piaget
y Wallon, especialmehte), "asi como por la sociologifa <(por

ejemplo, Durkheim).

De hecho, el termino socializacidn —-que es un

neologismo de las primeras décadas del siglo XIX, al menos en
lenqua inglesa—- aparece por primera vez en un trabajo de
G.Simmel hacia principios de la ultima década del XIX (si bien
en el interior de la concepcion teorica de Simmel). Quizas el
primero en utilizarlo en un sentido lejanamentre similar al

actual sea Giddings en su Theory of Socialization, de 1897,

aunque no se puede asimilarlo a los usos mas recientes

(Clausen 1948 a, para el uso que hace Giddings).

18



Los avatares que sufre el concepto son mas bien
escasos en los afos subsiguientes, ya que no se encuentra
todavia lo suficientemente bien definido como para poder
apreciar cambios de importancia en cuanto a su utilizacidn.
Guizds su uso por parte de E.Burgess cuando publica su The

Function of Socialization in Social Evolution, en 1914, incida

ya de forma mucho més clara que hasta entonces en ese sentido
primario que la mayor parte de Ilos autores conceden al
término: la participacion del individuo en la vida afectiva ¥y
social del grupo en el que se socializa, compartir sus normas
de conducta y sus sistemas de creencias y representaciones.
Asi es como parece creerlo Clausen (1948 a, p.23) cuando cita

este pasaje de la tesis doctoral de Burgess:

“From the standpoint of the group, we may define it
as the psychic articulation of the individual into
the collective activities. From the standpoint of
the person, socialization is the participation of
the individual in the spirit and purpose, Knowledge

and methode, decision and action of the group.”

Esta cita de Burgess enfatiza los aspectos de

participacion por parte del individuo en el grupo ¥y, a

fortiori, en la sociedad en la que este se haya inscrito (sin

~ . . . s .
entrar aqui en las posibles incongruencias que pueden existir
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entre diferentes grupos o/y subculturas ¥y el resto de 1la
sociedad, esto es, del aparato Jjuridico ¥y policial que es

controlado por otros grupos sociales.

tho aspecto de la socializacion que suele ser
invocado habitualmente (Malrieu, 1973, es quizds quien mas ha
insistido en ello), es el complementario del anterior: lo que
supone para el individuo la aceptacidn de un largo espectro de

normas Yy Jleyes sociales que debe aceptar para integrarse

plenamente en el grupo ¥, en qgeneral, en la sociedad. Ambos

aspectos del proceso de socializacidn se suelen considerar
inseparables y son, hasta cierto punto, las dos caras de la
misma moneda. El propio Malrieu (1973, en su largo trabajo,
resume desde una optica méé filosdfica los prinéipios que han
orientado los estudios sobre socializacion en este siglo. En
su terminologia, la soﬁializacién conlleva dos procesos
inseparables : la aculturacidén ( o mejor, la endoculturacion)
¥y la personalizacidn (también Garcia Hoz, desde posiciones mas
cercanas a la pedagogia tradicional, ha mantenido una
diferenciacion muy parecida, Si bien formulada menos
operativamente ¥y con menos matices que Malrieuy; de hecho,
Garcia Hoz ha contribuido histdricamente a concebir la
socializacidn como una de las caras del proceso educativo
-‘completada’ por 1la personalizacidn- , en lugar del uso
habitual, creando una cierta confusién al asimilar

‘socializacidn’ sdlo a los aspectos de endoculturacicn).
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Ambos tfrminos nos indican las dos grandes
polarizaciones entre ]as que ha oscilado el discurso teorico
de 1la sociaiizacién: por una parte, 1la concepcion
‘cobresocializada’ del hombre, que proviene y enfatiza los
conceptos de adecuacion a las instituciones, los sistemas de
reglas ¥ de normas Jjuridicas que el individuo debe seguir,
etc. Se trata, en definitiva, del influjo de los estudios de
la antropologia cultural de los afos treinta muy
especialmente. Pero tambien del auge »y esplendor de 1la
éociologfa de este siglo: 1la influencia de Durkheim »
posteriormente del funcionalismo norteamericano ha dejado una
gran impronta <sobre la propié concepcidn del proceso. de
integracidn en la sociedad por parte -del nific. Malrieu ha
senaldo muy Juaiament; qué cse trata aqui de una concepcidn de

la socializacidn como adaptacion a las instituciones. Pero,

por otra parte y simultidneamente, la socializacion ha sido

concebida como una apertura a loe demas, como un proceso de

personalizacidén (Malrieu, 1973, pp. 17-44). Esta seria la
concepcidon dominante en determinados enfoques psicoldgicos, o,
mejor, psicologistas pre-cientificos, muy cercanos a las
relecturas de Scheler <(con todo el innegable interés que
poseen, pero con el total descuido metodoldgico con el que
suelen hacerse), a determinados enfoques que se denominan
‘psicologias humanisticas’, etc. También, que duda cabe, 1la

personalizacion habria sido planteada con otros términos desde
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terrenos mas firmes, mds cercanos a la psicologia experimental

¥y social,

Nosotros pensamos qLe ambas ideas tienen su
Justificacion | ¥ que, efectivamente, el proceso de
socializacidén tiene un resultado, al menos, doble. Pero que es
dificil intentar conjugar ambos aspectos, ambas caras de la

miesma moneda.

C. GRANDES INFLUENCIAS EN LOS ESTUDIOS SOBRE SOCIALIZACION,

Las re]acioﬁes entre los propios términos
‘socializacion’ y ‘educacion’ , asi como entre las teorias que
a ellos van asociadas, son dificiles de plantear por la misma
polisemia que caracteriza a ambos. "Educacidén" no sdlo
conlleva tras de si la tan mentada doble etimologia, cuanto vy
sobre todo la multitud de acepciones que hoy en dfa se le dan.
Puee no se trata sdlo de desentrafiar tal etimologia, ni
incluso de buscar sus origenes de uso en la lengua castellana
(Lerena,ll?BS), o de pensar continuamente los origenes mis

recientes de las concepciones sobre educacién -las que
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provienen de Rousseau-, tareas todas ellas ‘interesantes y -

necesarias, cuanto, si se nos permite un cambio de &ptica,
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intentar explicitar una teoria de la educacidn que se vea por
tanto comprometida con, al menos, una concepcidn propia sobre
lo que es educativo ¥ 1o que no lo es. Lo contrario se sitda
en posiciones criticas, muy desveladores en ocasiones pero
incapaces de apuntalar una sola idea....a veces por el temor a

ser criticado.

Con ‘socializacidn’ es incluso peor, pues se utiliza
el término como un gran cajon de sastre en el que todo cabe.
Sirva un ejemplo: en las compilaciones mas importantes
dedicadas al tema <(Goslin 1%4é8, Clausen 1968, Brim 1948,
Danzinger 1971, Dreitzel 1972, Mayer 1970, Richards 1974,
Mussen 1983, etc.) no hay apenas dos trabajos {(del centenar
-largo que'las componen) que se3planteen minimamente construir
una teoria de la socializacidon. De hecho, el uso habituai de
‘socializacién’ parece ya lo suficientemente descriptivo ¥
adecuado como para darlo por bueno, si se matiza con la
distincidn entre socializacion primaria y secundaria (Berger .y

LucKmann 12467, entre otros).

Vamos a revisar a grandes rasgos los origenes ¥ las
principaies problematicas de los estudios sobre socializacion,
pues creemos que -a diferasncia de los estudios pedagdgicos ¥
educativos— se trata aqui de una tarea poco y mal conocida, a

la que pensamos aportar unas gotas de sistematizacién.
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Los origenes mias recientes de los estudios sobre
socializacion <{(esto es, el momento en que el término se
empieza a utilizar con un sentido inequivocamente actual) se
remontan tan solo, como ya dijimos, a finales de la décad# de
los anos 30 del presente siglo ¥y el mayor auge de estos
estudios —para luego decrecer vertiginosamente— se produce en
torno a los afhos 50 y sobre todo é0. Danzinger ha senalado,
quizids exagerando un poco, que en principio el término
‘socializacion’ era wutilizado como un sustituto del de
‘educacidén’, término este Gltimo asociado con tradiciones
intelectuales no experimentales y més bien metafisicas. Los
estudios sobre soccializacidn surgieron, pues, cuando algunos
sectores de la psicologia norteamericana se dedicaron a
estudiar la educacién . desde la perspe;tiva empirica ¥
experimental qﬁe era tradicidén en su disciplina. Sin eﬁbargo,
Yy siempre siquiendo A Danzinger, las iﬁ{luencias que
convergieron sobre estos origenes modernos son mas amplias que
las exclusivamente psicoldgicas. Las tres grandes influencias
que pueden sefalarse sobre los estudios de socializacidn son
(Danzinger, 19270): (i) el conductismo ¥y la teoria del
aprendizaje asociada; (ii) la socioclogia positivista ¥y 1la
teorfa del rol; (iii> el psicoanalisis ¥y las lecturas

norteamericanas de Freud.

Para Danzinger, cada una de estas influencias ha

sesgado caracteristicamente los estudios sobre socializacion,
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haciendo que la investigacion discurriese por unos derroteros
determinados y no por otros. Asi, por ejemplo, la teoria del
aprendizaje habria conllevado una visidn de la socializacion
en la que el n:iﬁ'o es ante todo un receptor de influencias
externas y, cmnsfguiantemente, un ser pasivo. La investigacidn
que se disefiaba, en consecuencia, no permitia que se tomase en
cuenta la capacidad del nifio para seleccionar o, en general,
para actuar activamente sobre los estimulos recibidos. También
la teorfla del aprendizaje y la concepcidén conductista
intentaron explicar 1la socializacidn en término ‘no-humanos’,
esto es, en términos puramente técnicos y que no daban cuenta
de que el entorno socializante es un entorﬁo humano; a pesar
de que las reformulaciones de la teoria del aprendizaje social
conllevan y¥a la necesidad de introducir modelos humanos —paré
el denominédo ’abrendizaje por imitacién’—, paliando asi este
primer defecto de las teorias, lo cierto es que todavfa_el
anilisis proviniente del conductismo no ha superado estos
limites iniciales de su propia concepcion filosdfica en la que

se fundamenta (el empirismo {i1055¥ic0).

La sociologia positivista también habrfa inculcado
sus particulares sesgos en la investigacidén sobre
socializacidn. Asl, la propia concepcidon del sistema de roles
sociales, que se coloca como la base y, a veces, la totalidad
de la concepcibn sobre 1la personalidad. Esa ecuacidn, como

dice Danzinger, entre cultura y personalidad, que 1lleva
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directamente a una ‘concepcion sobresocializada del hombre’,
segun la famosa expresion de D.Wrong, en la que la

sqcializaciEn, el esfar socializado, se equipara con la
conformidad ante las pautas ¥ las metas que imponeA la
sociedad. Este es uno de los permanentes riesgos de cualquier
planteamiento sociologico contemporianeo sobre 1a
socializacion: la herencia del funcionalismo es tan importante
en socioclogia que resulta dificil encontrar ensayos criticos
que desimpliquen con claridad 1la cuestidn de la
socializacidn, de 1la conformidad, estabilidad, etc. (esta
cuestién, dicho sea de paso, se nos planteard bajo otra forma
cuando intentemos elaborar una visidn mas tedrica del proceso

de socializacidn, en los capitulos 3 y 4 de este trabajo).

También la berépectiua sociologica se ha destacado
por sesgaf el enfoque acudiendo a una identificacién de 1la
socializacidn en sentido amplio con el desarrollo de 1la
personalidad en cualquiera de sus aspectos, Esto ha
imposibilitado preguntas demasiado afinadas sobre como .o
porqué determinados aspectos o rasgos de personalidad no se
habian desarrollado como era de esperar.

Finalmente, Danzinger sefala el sesgo introducido
por las ideas de Freud. Es importante sefialar que las ideas de
Freud han sido tergiversadas en varias ocasiones histéricas,

o, cuanto menos, leidas de manera parcial. Asi, los estudios
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sobre c¢omo los nifos son cuidados, Jlas practicas de
aprendézaje temprano, la inculcacidn de hibitos alimenticios y
de limpieza, etc, etc, todo este tipo de estudios, ¥y otros
mis, se han hecho como si estuvieran directamente basados en
cuestiones psicoanaliticamente fundamentales. Una aplicacidn
ligeramente mas compleja de las ideas de Freud es la realizada
afos despues (justo en el umbral en el que surgen los estudios
sobre socializacidén, y en ocasiones por los mismos autores),
con el intento de definir operacionalmente ‘variables’ tales
como ‘rechazo’, ‘hostilidad’, ‘permisividad’, etc. Dallard'y
Miller, Sears, Bandura ¥ otros muchos psicologos
norteamericanos son bien conocidos por haber intentado una
confirmacion empirica de los postulados psicoanaliticos. Asf¥
.surgié_t&da una corriente que intentaba poner en correlacidén
la teorfa del apréndizéje con el psicoanilfsié mediaﬁte 91.

recurso a la teoria de la ‘frustacidn-agresion’.

Estas perspectivas utilizan la teoria psicoanalitica
como si se tratase de un entramado tedrico susceptible de sér
desvinculado internamente, tomando préstamos de los términos
mas inverosimiles para paosteriromente intentar
carrelacionarlos —-despojados ya de su nudo de relaciones— con
otros términos que han sido previamente <sometidos al mismo
tratamiento: el resultado, desde Iluego, no tiene ningun

interes.
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La influencia del psicoanalisis sobre los estudios
de socializacién ha sido mas profunda a la vez que mas
general. Danzinger lo seffala con razdn: una gran
responsabilidad en investigar las interacciones niﬁos—padfes
por una parte (y no se puede olvidar gque esta es una de las
piedras metodologicas en los estudios que venimos comentando),
¥y, por otra parte, un énfasis en los aspectos emocionales en
detrimento de los mas especificamente cognitivos, que sdlo mas
modernamente parecen haberse colocado en un primer plano de

interés.

thora bien, aunque las principales influencias sean
las senaladas por Danzinger, no cabe duda de que otras
escuelas de psicologia, sociologia ¥ antropologra_ han sido
ejes de refereﬁcia inaiscutibles para algunos aspectoé de una
cierta teoria implicita que se ha venido gestando a 16 largo
de este siglo sobre el proceso de socializacidn. No seria lo
menos importante destacar, por ejemplo, los origenes de la
psicologioa evolutiva -y simplemente de la paico]ngfa. No noé
referimos tanto a las impresionantes obras de Piaget, Vygotsky
o Wallon —-que por otra parte nos resuftan mis cercanas en el
tfempo—, cuanto a los auténticos fundadores de las disciplinas
¥ a las ideas sobre la infancia y sobre el desarrollo humano
que tenian. Ciertamente esto es una tarea por realizar (al
menos hasta donde nosotros conocemos), a pesar del importante

trabajo de Brofenbrenner ¥ Croll (1983), por poner un ejemplo



reciente. Pero ﬁo cabe duda de que en menos de un siglo los
psicologos han pasado de ser especuladores m3s © menos
conscientes de 1o que hacian, muy preocupados por el campo de
la naciente bjo]ogfa cientifica ¥y polemizando con @l
(recuerdese a Baldwin), o por la psicologia transcultural y de
}os.pueblcs (Wundt), en reflexiones claramente contrastantes
con su trabajo en el Jlaboratorio, a ser en 1Jla actualidad
especialistas en algun area m3s © menos grande, solo
conocadores de esta parcela de saber ¥y con un  enorme
des—-conocimiento de.las problematicas epistemolégicas que se
plantean en otras 4&reas vecinas a la suya, o en la suya
propia. Es tal el conjunto de presupuestos que en la
actualidad se dan por buenos, que 1la imagen del nino

recul tante puede variar en el interior del campo psicol8gico

en muy .pocos afios.

D. CORRIENTES ACTUALES.

e s s e s e e e e e e e e e S S S S S S S
et ]

El uso del termino “socializacidn’” ha sido criticado
por los propios investigadores “internos’ a este amplio campo
de estudio. Asi, cuando Richards <f(ed, 1974 compila el

impaortante woumen The integration of a child into a social

world, sefiala explicitamente:
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"Early in the preparation of this volume, one of the
.publishers’ representatives suggested that the word
‘socialisation’ should appear in the tittle. This
was rejected —unanimously, I think-= by  the
contributors. In doing this we were not trying to
suggest that socialisation was not a central theme
of the book but that word itself had become
associated with theoretical views of the topic which

we did not share.”

Es evidente que la perspectiva de los investigadores
britinicos es muy diferente a la de los norteamericanos. Si a

Estos se les achaca no moverse del funcionalismo en sociologia
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y del neoconductiemo en psicologia como maximas perspectivas

teéricas de 1los estud{os sobre socializacién, los britanicos
adoptan decididamente wun enfoque mucho mas ‘biologista’,
utilizando métodos 'tfpicamente etologicos © muy cercanos a
ellos (recuérdense los importantTsimos trabajos de Bowlby, las
criticas y reformulaciones de Ainsworth, o los muy sugerentes
de Blurton Jones, o, en general, del grupc liderado por
Schaeffer). Sin embargo, los propios investigaderes britanicos
fueron Ya tempranamente criticados por su orientacidn
‘etolbgica’ acondicional ¥ el consiguiente olvido de 1los
aspectos mas sociales Y politicos del problema
(paradigimticamente, en la propia compilacién de Richards:

Ingleby, 1974.).



Pero si quizas la critica de Ingleby fue un poco
apresurada, lo cierto es que los males endémicos del enfoque
norteamericano habian sido ya puestos seriamente en cuestion
por los inuestigadcres europeos...y por algun autor americano:
la concepcion funcionalista, al senalar la concepcion

sobresocializada del hombre que conlleva {(Wrong, 1%283), ¥ el

neoconductismo al mostrar los poétuladas causales inherentes a
las teorias del aprendizaje mas cldsicas: el caridcter pasivo
acordado al nifio ¥ la consiguiente aproximaci&dn metodolbgica
de buscar en 1a interaccidﬁn de los padres los factores

causales de la conducta de los nifios.

Las principales concepciones que en la actualidad

intentan explicar el proceso de socializacidn derivan de la

psicologia (el denominado conductismo social, algunas

corrientes de la psicologia evalutiva), o de la sociologia (el
funcionalismo, la.sociologfa del conocimiento, etc.). En casi
ningun caso se trata de teorias que intencionalmente se
planteen ser teorias de Ta socializacidn, sino que
ejemplifican partes de sus razonamientos mediante el recurso

al proceso de socializacidn.

Como ya dijimoe, las concepciones que se reclaman
estudios del mencionadoc proceso son tan dispares que apenas
pueden <ser unificadas. Si, por ejemplo, examinamos el

gigantesco ‘reading’ de Goslin (1248) encontramos las
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siguientes perspectivas bien definidas: la etologica (Palmer),
la del aprendizaje social (Gewirtz , Bandura , Aronfreed), la
cognitiva (Baldwin , Kohlberg), la psicoanalTtica (Miller), la
antropologica (LeVine), la socioldgica (Inkeles>, .la
interaccionista - simbdlica (Cottrell), 1a ambientaiista
(Moore ¥ Andersoﬁ) y la antropolégico-cognitiva (Greenfield vy
Bruner). Quizas el libro de Goslin sea un caso extremo, pero
lo cierto es que todas las perépectivas mentadas, » algunas
méa, han intentado histéricamente afrontar la cuestidn de 1la

socializacion.

Desde un punto de vista exclusivista, todas ellas han
sido criticadas y seria ocioso recordar agqui un conjunto tan
desmesurado de propuestas y de criticas. Por otra parte, que
duda cabe que cada prqpuesta tiene algo de razdn en aquellos
aspectos que define ccmo‘propios;'y por lo geneﬁal;ninguna de
todas estas propuestas se sitia en un plano de comparabilidad
con las otras, por lo que el Unico criterioc que nosotros
podemos colocar como distintivo se refiere —en la linea de
algunas propuestas epistemoldgicas contempordneas— a 1a
capacidad para generar programas de investigacidn a corto ¥
medio - plazeo de cada una de estas teorfas. For poner un
ejemplo: nosotros creemos que intentos tan meritorios como los
de 1a socin]ogf; funcionalista norteamericana
(paradigmaticamente: Parsons, 1965), han sido muy poco

fructiferos en lo que atafie al estudio de la socializacidn y
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de la educacidn. Incluso perspectivas como la de Inkeles
(1988, 1948) son tan rapidamente omin?éamprensiuas Yy
omniexﬁlicativas gque cualquier tema se agota en apenas unas
pocas reflexiones. A la inversa, planteamientos como los de]

cognitivismo de rafz antropoldgica (Greenfield y Bruner 1944,
Scribner ¥ Cole 1973, 1981, etc.) puede decirse que han creado
tras de si un auténtico ‘programa de investigacion’, todavia

de resultados inciertos, desde luego, pero que ha conducido ra

al replanteamiento de un bueno numero de cuestiones sobre el

proceso de socializacion.

En definitiva: que si bien es cierto que tedricamente
son muchas las perspectivas que han estudiado el proceso de
socializacidn, también lo es que muy pocas de ellas han sido
capaces de .generar una teoria minimamente adecuada, » un
progfama de investigacidn g medio ‘plazd. Ellec es
particularmente claro cuando se revisa el mas completo “up to
date’ scobre el tema (Muessen, ed, 1983, vol.IV), en el que
destaca 1la ausencia total de trabajos tedricos ¥y 1la
consiguiente exclusividad de estudios ‘tematicos’ o de
contenidos de la socializacidén. Otra prueba, si se quiere a
contrario, es la descripcidn efectuada por Quintana (1%84) de
les teorias de la socializacidn: son tan abundantes que puede
dudarcse de que efectivamente sean teorias de la socializacion,
a no ser que se aplique un criterio excesivamente generoso ¥

que se sitden en plano de igqualdad lo que <son simples
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orientaciones metodoldgicas, can concepciones del mundo
claramente filosdficas y con auténticas teorfas cientificas
(situar, por ejemplo, la teoria del aprendizaje social al lado

de posiciones filosoficas como las de Scheler).

En cuanto a los contenidos, a los temas de los que se
han ocupado los estudios de socializacidon, tambien son de lo
mas heterogéneo. Veamos un listado que no se pretende

exhaustivo:

a.— el sistema familiar, padres-hijo.

b.— influencias extrafamiliares en la peraonalfdad.

c.— formacion de fa persconalidad en la famil;a.

d.-— clase social y socializacién.

e.- estudios transculturaleg.'

£ i estudios historicos.

g.; adquisicion de roles sexuales,

h.- desarrollo moral.

i.~ el apego (attachment) como lazo primario de socializacion.
J.— socializacién animal y humana.

K.- socializacidn después de la infancia.

.- socializacién ¥y periplo vital (life span’: 1a
socializacion en las diferentes etapas de la vida.

m.- contenidos de la socializacjéh: adqu{sici&n del lenguaje,

estilo cognitivo, competencia interpersonal, etc.



n.- socializaciones ‘especiales’: institutciones
disciplinarias, nifios ciegos, sordos y disminuidos. Minorfas

étnicas, etc.

Como se ve, la variedad es extraordinaria (en I.S.é.
ofrecemos una bibliografia minima sobre 1a mayor parte de
estos temas y de las principales fuentes bibliograficas para
este estudiol, ¥, como ya aﬁuntabamos en 1.1., esta concepcion
‘amplia’ de la socializacidn disuelve los estudios sobre

socializacidn en un amplio conjunto de disciplinas.

Aunque pueda parecer exagerado, creemos que no hay
mas orientaciones tedricas que las sefaladas hasta este
momento {(quizis con lalexcepcién de la etnometodologia, a la
que aludimos én las nqtasi, Yy que las aproximaciones
existentes al estudio de la socializacidn se mueven en el
espacio que forman: la psicologia evolutiva (y especialmente
la psicologia gernética), la sociologia funcionalista, marxista
y del conocimiento, la etologia humana, y la psicologia Eoci$1
y cognitiva. Este espacio es, desde luego, tan amplio como se
desee, ¥ en &1 se inscriben -acentuando mas una orientacicdn
que otra, o tornandola exclusiva- todas las aproximaciones.
empiricas que ni tan siquiera intentan Justificarse

tedricamente.
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1.2. Las concepciones de la educacion como reproduccion: las

lecturas sociologicas..

Teorias sociologicas de la educacion.

La educacion como reproduccion cultural: la obra de

B.Bernstein.

- La estructura del codigo.

- El modelo general: la transmision cultural.



TEORIAS SOCIOLOGICAS DE LA EDUCACION.

———————————— T — — f— ——f— —————— T " o o St o o Sl S B S

Vamos a dedicar este capitulo a comentar las

concepciones sociolégicas sobre la educacién ¥y la

socializacidn. Como m&s adelante se wvera, nuestra propia
exposicidn debe mucho a estas teorias ¥ es, en cierto modo, un
esfuerzo por  superar/complementar el marco exclusivamente

"socioldgico en el que se mueven.

La sociologia, desde Durkheim, ha dedicado una gran
parte de sus re{lekionea al fenomeno eduﬁatiuo. Primariamente
social, la educacidn " ha sido objeto de. reflexidn para
investigadores de la talla del propio Durkheim, de Dewey,
Veblen, o Mannheinm, y, desde luego, =e le ha prestado también
una atencidn cuidada por parte de los pensadores marxistas.
Guizids han sido estos Ultimos los que han planteado 1a
problematica gque a nosotros nos interesa ¥ gue creemos
particularmente fructifera: la conexidn de la educacion con el
sistema de estratificacion social y mas concretamente con las
clases cociales, asi come la concepcidn global del sistema

educativo &n el interior de los mecanismos de

produccién/reproduccidén socixl.

Siendo imposible revizar, siquiera someramente, el
conjunto de aportaciones a tan amplia problemitica, nos

limitaremos a exponer la teoria que creemos mas completa ¥
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comp]ejﬁ, l1a de Basil Bernstein, intentando ademis sefialar sus
conexiones ¥y diferencias ma&s importantes con las ideas de
. otros socidlogos (en especial, Bourdieu, y Bowles & Gintis; en
las notas de este capftulo <e encontrardn abundantes

comentarios ¥ biblicgrafia sobre la cuestién)

LA EDUCACIOW COMO REFRODUCCION CULTURAL:

La OBRA DE BASIL BERNSTEIN.

Situar adecuadamente el trabajo de Bernstein es una
tarea compleja por wvarias razones: (a) por las dos etapas de
reflexidn que caracterizan el conjunto de sus escritos y las
dificul tades para coordinarlas; (b)) por la evolucién que
sufren algunos de los conceptos a lo largo de mas de 25 afios;
tcy por la Falta de definicidn clara de algunos de los
conceptos fundamentalesy; {d?» por la propia dificultad del
tratamiento conceptual llevado a cabo por Bernstein, ¥ (e) por
las conexiones politicas e idecldgicas que algunas de sus
ideas han conllevado. Sin pretender poder scbrepasar todas

estas dificultades en una presentacidn breve como la presente,

intentaremos al menos hacernos eco de ellas ¥ discutir sus



aportaciones tal ¥ como &1 micmo las piensa , a diferencia de

los pocos trabajos introductorios en nuestro idioma que le han
hecho poca Jjusticia (a excepcion, aunque no completa, de

Alonso Hinojal, 1%80).

Muy esquematicamente se puede decir que hay dos
etapas relativamente " bien diferenciadas en la obra @ de
Bernstein: la primera, gque se inicia en 1958 ¥ que se
caracteriza por un interés casi exclusivo en investigar el
habla de los nifios en funcidn de su clase social, ¥y que

podriamos denominar globalmente como de sociologlfa  del

lenguaje; ¥ la segunda, mas diffcil de delimitar en sus
inicios —-pero, que como muy tarde, se puede situar En 1971- ¥
que éxtiende la reflexién a una teorfla 5ocioiogicé de la
educacion. Ambas etapas, que ée corresponden grosso modo con

los volumenes | ¥ 3 recspectivamente de su gran obra Class,

Codes and Control, estdn unidas por una indagacidn cada vez
mas afinada del concepto de cdédigo ¥ por las sucesivaé
reformulaciones que =e le dan. Esto es, el lenguaje, ¥y mias
especificamente el cddigo -en la concepcién que Eernstein
tiene de este concepto— son el nexo dé union entre todas las

partes de su ohra.

Vamos a dividir esta presentacidn en tres Zreas: la
propiamente linglistica, 1la referida a la familia ¥ 1la

referida a la escuela. En las tres veremos como la constante
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es €U Eomﬁn inteligibilidad a partir de 1la estructura de
clases de nuestra sociedad. Finalmente intentaremos poner

todas juntas para obtener un®modelo de transmisidén cultural.

LA ESTRUCTURA DEL CODIGO.

El propio Bernstein ha esquematizado en tres fases o
etapas sus principales puntos de vista sobre la nocidn de

cadiago.

Inicialmente Bernstein pensd los codigos como un-

conjunto de caracteristicas poco unidas entre si. Distingufia
el denoﬁinado lenguaie piblico ¢(que luego se convertirfa en el
cadige restringido) y el lenguaje formal {que luego
denominarfa codigo ampliado). Cada uno de ellos ==
caracterizaba por una serie de caracteristicas o rasgos que
Bernstein crefia habsr observado en el habla de los nifios dé

una u otra clase social. Estos rasgos o caracterfsticas son:

ay Codigo restringido.

1. Gramaticalmente breve, simple, frases inacabadas,
construccidén sintidctica pobre, ¥ con wutilizacidn wverbal
predominante de la voz activa.

2. Utilizacidn simple y repetitiva de las conjunciones (pues,
entonces y porquel.

3. Uso frecuente de &rdenes y preguntas cortas.
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4. Uso limitado ¥ rigido de adjetivos y adverbios.

5. Poca utilizacidn de pronombres impersonales como sujetos..

4. Proposiciones {(“’statements’) formuladas como preguntas.

implicitas, que buscan una ‘empatfa circular” ("es natural,
no?", "no lo hubiera creido", etc).

7. Confundir entre razones y conclusicnes.

8. Se encuentra habitualmente una seleccion individual de un
grupo de frases idiomaticas (giros verbales, frases hechas,
etc.).

9. El simbolismo utilizado = de bajo orden de generalidad.
i0. La apreciacidn personal estd implicita en la estructura de

la AFfraszse, par la gque es un lenquaje de significados
implicitos.

by Cédigo ampliado.

1. La sintaxis ¥y el orden gramatical son addecuados ¥y regulan

1o que =e dice.

2. Las modificaciones 10gi cas Yy el énfasis estan
mediatizzados por una construccin gramaticalmente compleja de
frases, especialmente por la utilizacion dde conjuncicnes ¥
cladsulas de relativo.

. Uso frecuente de proposiciones que indican relaciones
ggicas ¥y de proposiciones que indican contiglidad espacial ¥
emporal .,

+ o~ ()

4. Uso frecuente de pronombres impersonales.

=

S. Seleccion discriminada de adjetivos ¥ adverbiocs. -

é. La =apreciacién personal es explficita, tanto en 1z
estructura como en la relacidén entre frases.

7. EI simbolismo expresivo, condicionado por la Fforma
linglfstica, distribuye soporte afectivo antes que significado
légico a lo que se dice.

2. Utilizacidn del lenguaje apuntando a las posibilidades
inherentes a una conceptualizacidn conceptual jerdrquica para
organizar la experiencia. _ g
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Tradicionalmente, gran parte de las criticas
dirigidas a la concepidn de Bernstein se limitan a considerar
esta primera ccncépcidn de los codigos. Asi, Siguan (1979) en
un trabajo que describe con detalle los intentos para validar
empiricamente las teorTas de EBernstein, se centra
exclusivamente en esta caracterizacidn de los cddigos, ique es

. A .
veinte ahos anterior!

Una segunda caracterizacicn insiste mas en los

aspectos sintacticos del habla que en un agregado de rasgos.

Finalmente, a partir de las numerosas criticas que su

posicidn habia recibido, Bernstein cambia hasta pensar los

cédigos en términos exclusivamente seminticos. Esto es, las’

caracterlsticas que inicialmente hablan recibido una atencidn
sélo superficial pasan a convertirse en centrales para su
a2. Asi,las distincicnes/cposiciones entre ‘universalismo”’
ys ‘particularismo’, ‘abstracto’ vs ‘concreto’, etc, que ya <ce
encontraban en la primera caracterizacidn ofrecida, son de
alguna manera asumidas al tomar como principal criterio
diferenciador entre ambos codigos la nocidn de ‘“dependenciac

ve ‘independencia’ de contexto.

Ecsta concepcidn de los cdédigos, como 1igados

directamente & las variantes verbales, ha sufrido tambien una
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evolucién a lo largo ae la Gltima década, llegando a plantear
una definicidn de 1la nocidon de “‘cddigo’ como la siguiente
(Bernstein, 1981: p.328): " A code is a regulative principle,
tacitly adquired; which selects and integrates: a) relevant

meanings, b) forms of their realization, c) evokKing contexts.”

Como se ve, el cambio es quizis mas importante que
todos los anteriores pues se llega a identificar el codige
como un mecanismo generativo no s5lo de mensajes sino también
de conductas -en tanto que formas de realizacidn de . los
signiticados relevantes-—. Esta definicion de los cddigos en
general puede reescribirse, como hace el propio Bernstein,

cuando se intentan analizar codiges mas particulares o
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especificos : asi, "evoking contexts will be rewritten as

specialized interactional practices. Relevant meanings will be

rewritten as orientations to meanings. Forms of realization

will be rewritten as textual productions." (Bernstein,1%981, p.

22%). UYolveremos sobre esta cuestidn.

LAa5s AGEMCIAS: FAMILIA Y ESCUELA.

Familia y escuela reciben un tratamientoc compleijo ¥
hasta cierto punto complementario. Ello es asi porque
Eernstein concibe que la agencia primaria de socializacidn es

la familia, ¥y que la escuela actda re-sccializando o



re—contextualizando 1a experiepcia que el nifno trae ya cuando
entra en ella. E1l argumento es bien conocido pues ha sido
explotado, con matices, tanto por Baudelot y Establet como por
Bourdieu ¥ Passeron, ¥ consiste en po%tuiar que tanto las
pautas de conducta que se trancsmiten en la escuela como el
lenguaje que en ella se utiliza es o1 de las clases medias.
Esto es, el nifio vivirTa diferencialmente la escuela segdn si
Esta utilizase o no el mismo tipo de cédigo en el que el ha
sido socializado previamente. De esta desigualdad estructural
surgen la mayor parte de los problemas que lTuego son
reificados como cuesticones de aptitudes, o de inteligencia.
Pero =i bien este es &1 esquema del argumento,
Berncstein ha dedicado gran parte de sus esfuerzos &
profundizar ¥ clasificar los diferentes tipos de familia y de
escuela, asi como las conexiones que se establecen entre ambas
{las diferencias entre familia “personal’ ¥y ‘posicional’, asi
coms el estudico de las Fformas » Ffunciones que adopta el
lenguaje en su intericor), mediante la distincidn entre orden

“instrumental’ ¥ orden ‘expresivo’, ¥ el consiguiente cialculo

familiar de medios/fines (para los detalles, Bernstein, 1%38&).

En cuanto a2 las escuelaszs, la caracterizacidn mediante
Ta dicotomia orden instrumental /  orden expresivo fue
rapidamente desplazada por una investigacion <sobre la

naturaleza del curriculum ¥ los factores organizativos a &1
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asociados. La distincién entre curriculum ’integrado;, ¥
curriculum ’compiiadé’ o ‘apilado’, ¥y los consiguientes tipos
de escuelas , eslla primera version de lo que mas adelante se
transformard en la distincién entre formas de clasificacidn ¥
de enmarque (Bernstein, 1971), gque a su wvez darin lugar a la
descripcidn de dos tipos ideales de practicas educativas: las

pedagogias visibles ¥ las invisibles (Bernstein, 19277).°

EL MODELO GEMERAL: LA TRANSMISION CULTURAL.

_Este riapido ’aide—memniﬁe‘ de los principales
conceptos bernsteiniancos y del arden.en que fueron surgiendo
en relacidédn a las principales areas de investigacion, ha
dejado intencionadamente fuera algunas de las ideas
principales. Pues son de alguna manera los basamentos de toda

la concepcién de Bernstein.

Fara empezar, la idea de clase social. Bernstein
parte de un concepto de clase social (¥ no, por tanto, de un
modelo ‘aséptice’ de estratificacidn social) cercano a las
posiciones marxistas. De hecho todos sus trabajos empiricos se
basan en la distincidn entre clace(s) medials) ¥ clase cbrersx,
poseyendo ambas -en la versidn final de su teoria- ambos

céddigos, pero caracterizandose las primeras por un emplec
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mayor y mas habitual de cSdigo elaborado. Si al principio sélo
hablaba de do; clases, posteriormente ampliari ecte
esquematico catdlogo haciendo subdivisiones, para finalmente
utilizar l1la terminologia de “clases dominantes’ wvs “clases

dominadas’.

En este proceso de reformulacidn han aparecido muchas
criticas =-quizds las mas importantes— al uso que Bernstein
hace del término y de ahi al conjunto de la teoria. Destaca
entre todas la de Bisseret (1979) gque sefala las valoraciones

implicitas a favor del codigo ampliado que recorren los

trabajos de BEernstein ¥y ccdmo estd preso de una ideologia.

‘substancialista’: las diferencias esenciales entre las clases
que antes se situaban del lado de las aptitudes ahora estdn
del lado del lenguaje. Bicsseret sefiala ademi3s el origen
histdrico (¥ de clase) de algunas formas sint3cticas que en la
actualidad =se cpnaideran la maxima expresicn de 1a

racionalidad lingUistica, prototipicas del cdédigo elaborado.

Tambien Sinha (12772 ¥, en general, todos los autores
que parten de posiciones estrictamente marxistas han criticado
la wutilizacién que Bernstein hace del concepto de clacse
social. Simplificando un poco puede decirse gque al adoptar un
punto de vista cercanc a la estratificacidn por el empleo ¥y el
nivel de estudios —que son comoc se sabe las formas m3s usuales

dentro de la sociclogla no marxizta de ‘simplificar’ el
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‘concepto de clase social para poder utilizarlo operativamente-
se pierde el poteﬁ&ia] tanto critico como explicativo del
concepto. Aunquelesta critica es cierta (y creemos que mMmas
importante que la de senalar la necesidad de distinguir un
ndmero de clases mayor), tampoco puede pensarse radicalmente,
pues los autores que piensan la cuestidn educativa en términos
exclusivos de clase social no obtienen de elloc la rigueza Y

. L3 . . o
matices de analisis que aparecen en la cbra de Bernstein.

Esto es, autores como Bowles ¥ Gintis (1273) o
Baudelot ¥y Establet (197 ) que han llevado a cabo trabajos mas
ortodoxos desde posiciones marxistas caen a nuestro juicio en
simp]ificacioﬁes grbseras -come el dencminzado ‘principio de
cbrrespondencia’-, que por otra parte ya han sido criticados
ceainclusao por ellos  mismos, o que han conducido a
reelaboraciones muy importantes de la teoria urigfna]mente
propuesta (Bowles ¥y Gintis, 1724).

Sin embargo, las criticas de Bisseret ¥ Sinha —-entre
otros— % la concepidn de las clasesz sociales que EBEernstein
tiene no pueds bbuiarse. Fues un autar que intenta
replantearse los problemas epistemoldgicos del trabajo
experimental en sociologia, como es en parte su caso, acude a
una concepcidn de las clases excesivamente “tradicional’ ¥
cercana a los sociologos empiristas norteamericanos. También

es wverdad que Eernstein parece pencar la cuestidn de las



clases sociales mas como algo ’ﬁg'dado’ en su teoria que como
algo que deba también construirse; en este sentido, lo cierto
es que Bernstein ha propuesto considerar la emergencia de una
‘nueva clase media’” a lo largo del presente <siglo, bien
diferenciada en cuanto a sus concepciones educativas,
caracterizada por el amplio proceso de tercerizacian
observable en todos los paises occidentales ¥ en cierta manera

responsable del control simbolico mas que del ejercicio del

poder derivado de la posesidn de los medios de produccidn
(Bernstein, 1977, 1%981). Por tanto, se puede a%irm;r que: por
una parte la concepcion clasica (si acaso <e puede hablar
£bdaufa asi, ¥ e{ectiuamgnte existe en' Marx ¥y en el

i

pensamiento marxista una sola concepcidn del concepto de clase

th

csocial) no es utilizada ¥y, la definicidn de ‘clase soccial’ se
realiza mediante el recurso a la profesicon ¥y estudios; perc
por otra parte EBernstein intenta re-definir las funciones de

las clases sociales en las sociedades actuales, acudiendo a la

dicotomia poder econdmico/control simbdlico.

Mo seria justo abandonar esta cuestion si no
planteasemos la principal aportacidn de Eernstein en este
punto. MNos referimos a su utilizacidn, un tanto personal, de
los conceptos de ‘solidaridad organica”’ y ‘solidaridad

mecinica’ de Durkheim. Pues 1la necesidad tedrica de dar
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cuenta del proceso  de transmicsidn ¥y no <&lo del nivel

estructural, le ha exigido caracterizar microanaliticamente

las agencias de transmisidn/reproduccidn. Bernstein ha acudido
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aqui -esto es, en el caso de la familia— a una curiosa
interrelacion de las formas organizativas y de los efectos que
se derivan sobre el grupo ¥ los individuos (segin tenga lugar
la solidaridad mecanica o la organica), con las formas de
interaccidon que son posibles ¥ las construcciones de
bérsonalidad que de ello se derivan (tomando el impulso de
G.H.Mead »y acudiendo para ello a 1la teor;l'a de roles). Por
tanto, la clase social se car*at:ter-iza', en la familia, por el
tipo de solidaridad ¥ de relaciones que genera, ¥ el sistema
de roles asociado. Es aqui cuando la critica a la escasa
distincidon entre las clases cobra sentido, ly cuando una
revision cuidadosa de los trabajos empiricos de Henderson v
‘del Apr‘opia.:: Bernstein podria ‘mostr‘ar‘ hasta qué punto sus

previsiones han sido exactas.

La forma final que ha adoptado 1la teoria de
Bernstein, hasta ! momento presente, s un intento de hacer
‘entrar esta gran complejidad de conceptos ¥ de niveles de
analisie en un modelo general del proceso de transmisidn /
adquisicidn. Aunque el detalle del modelo nos llewvarTa una
gran cantidad de tiempo, parece posible senalar

esquematicamente las grandes lineas de desarrollo.



Recordemos la definicién de codigo :" A code is a
regulative principle, tacitly adquired, which selects and
integrates: al relevant meanings, b forms of their
realization, © e;oking contexts.” Recordemos también como se
‘operativizan’ estos tres componentes: a) --> orientaciones
hacia e1/un significadoj b) --» producciones textuales; c) —-=>

practicas interaccionales especializadas.

El ‘cédigo’ funciona en el interior de la teoria de
Bernstein.como un. concepto mediador entre diferentes niveles o
partes que deben ser puestos en relacion. Estas partes son:
determinadas hricticas, formas de interaccion familiar o
grupal, qﬁe se dan en virtud de la diferencia de clases ¥ de
los principios de solidaridad mecénica U orgadnica; pero
también se trata de “‘contextos evocadores’, esto es, de
situaciones de¥inida§ socialmente ¥y en. las que se hallan
rasgos que ‘“evocan’ para el sujeto un determinado tipo de
practica -sea verbal o conductual- en relacidn a ese contexto;
Esta evocacidn, suponemos, que tiene un sentido cercano a ios
contextos de aprendizaje (de los que mas adelante hablaremos,

en 3.1. ¥ 3.2.7.

La triparticion del cddigo tiende mas bien a integrar
la caracterizacion semantica del mismo y la forma en que se
manifiesta en funcidon del contexto. Por ejemplo, un nino
puede captar o no que un determinado contexto esta socialmente

definido como de "examen", aunque aparentemente rewvista la
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forma de "entreQista"; segun su percepcion del contexto
adoptara un tipo u otro de interaccidn (lo enmarcara débil o
fuertemente) ¥y producira un tipo de conducta u ctra,j que
tendri una determinada orientacidn al significado (dependiente
o independiente del contexto): esto se ve, paradigméticamenfe,
en el trabajo de Holland (1279). La forma interrelacionada de
adquisicion de estos tres subcomponentes, con los distingos
necesarios, esta expuesta en toda su complejidad en Bernstein

(1971).
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1.3. Notas.

[1] Concepciones de la socializacion.

[2] Bibliografia comentada sobre socializacion.
[3] Bibliografia sobre la teoria de B.Bernstein.

[4] Educacion ¥y reproduccion:notas sociologicas.



Y

1.3.1.CONCEPCIONES DE LA SOCIALIZACION. L&

Existe una concepcion habitual sobre 1la
gsocializacidn, que es la que hemos delineado antes brevemente,
¥ que ha sido fuertemente contestada por algunos autores. Y;
nos referimos a tal contestacion, implicitamente, al menciaﬁ;b
el trabajo de Wrong {19413, Perc otros autores, como Speier
{(1978) muy especialmente , han Jllevado a cabo una critica
explicita desde los presupuestos etnometodolégicoe. Speier
sefiala que los estudios sobre socializacidén pecan de un
adultocentrismo evidente, - que - se ., autoconfirma
metodo]égicamenée, y que consiste dicho rapidamente en adoptar
consciente o ticitamente 1las <ciguientes cinco convenciones

ideolbgicas:

“1. Children are adults in the maKing.

2. Children get socialized or ‘made” into adults mainly by
adults who teach cu!ture, i.&. ‘norms’, ‘values’, “‘roles’,
behaviouur systems’, etc.

2. Children progressively develop into competent social

members.
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4. Children’s development can be.either suyccessful as they
grow up through stages of life or it can be deviant anywhere
along the way.

S. Children are defective social participants by wvirtue of
precompetence or incompetence at behaving appropiately.”

{(Speier, 1976, p. 78.)

Es evidente que Speier realiza una critica de lo§
. fundamentos de 1a mayor parte de las aproximaciones al mundo
infantil, ¥ especialmente de los estudios de <socializacion
llevados a cabo -segun €l- por socidlogos ¥ antroptlogos.
Frente a ello, 1a alternativa de considerar que existe una
-aqténtica ‘cultura infantil” ¥ que las interacciones adulto -
nifio pueden, ¥y deben, ser consideradas comﬁ culturas en
contacto, es ciertamente atractiﬁa por la reivindicacion
implicita que conlleva. Los propios andlisis de Speier
muestran hasta que punto esto puede ser corroﬁorado por las

investigaciones empiricas.

Guizads conviniese discutir esta cuesticn con detalle,
pues es evidente que la critica apﬁnta a la raiz -r este
trabajo comparte algunos puntos de vista criticados—. La falta
de espacioc nos obliga a ser un poco esquemiaticos, pero no se
puede obviar lo que creemos una confusidon del maximo calibre
en la propuesta de Speier: en realidad las cinco convenciones

ideoldgicas criticadas, y con razdn, s¢ basan en la



extrapoiacién que <se ha hecho de 1los principios de 1la
psicologia evolutiva; todas ellas se apoyan en la idea de
cambio entre el ‘estado’ infantil y el ‘estado’ adulto. éi
bien es verdad que £e trata de una diferencia

fenomenoldgicamente observable, la interpretacion ¥ 1a

valoracidn que se hace de ella es completamente ideoldgica: se

alzaprima el estado adulto como “‘superacion’ del estado
infantil <{procediéndose asi a wuna equiparacidn de amplia
raigambre en el pensamiento moderno: nifioco = primitiva), ¥ éste
edlo es valorizado, s8lo existe como pre-condicion, como fase
previa del adulto. La critica de Speier se desliza del
reconccimiento de esta wvaloracion idecldgica hacia los
fundamentos euo!utiﬁos en los que <& apora, Y creemos que
simplemente no es legitimo hacer tal derivacicon. Por mis que
las ideas “evolucionistas’ hayan sido fuertemente-criticadas
en sociologia (por la primera gran generacidén de sccidlogos,
como muy bien ha mostrado Giner, 1%973), ¥y por mas que se
demuestre continuamente cdmo se “infiltran’ en discurso%
aparentemente neutrales, 1o cierto es que la perspectiva
evolutiva —considerada globalmente, como un ‘paradigma”’
epistemoldgico de las ciencias sociales— no puede
considerarse, como @ tal, como un simple presupuestoc o
convencion ideoldgica, por mas que la mayor parte de practicas
‘cientificas’ que de ella se han derivado puedan ser sometidas
a tal tipo de lectura. Si el paradigma evolutivo =-que no

evolucionista— ha sido ¥y es el dominante en los estudioce de
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socializacion, su critica debe hacerse sectorialmente, esto

es, en cada parcela especifica de la socializacidn, viendo
entonces eﬁ ciales es mds un obstiaculo que una plataforma (por
ejemplo, creemos que es inevitable en todos aquellos aspectos
de la socializacidn ligados directamente -aunque no Unica o

mecanicamente— & la maduracion), ¥ no globalmente mediante una

descalificacidon o inversién de la totalidad del enfoque. Para
hacer esto Qltimo debe acotarse previamente y con mucho
cuidado el terreno sobre el que se va a hacer, aunque 5510 se3
"con el fin, como dice el proverbia, de no tirar al-nific con el

agua.

§i la posicidn etnometodoldgica tiene para nosotros
impaortancia, se debe al tipo de criticas vy replanteamientos
que suele llevar aparejada ¥ que dificilmente se encuentran
fuera de 'ella. 5in embargo, no la wvamos & tomar en

consideracidn en este trabajoj; los penetrantes anialisis de

Schultz, Garfinkel o Sacks en las estructuras del mundo de la

vida abren una wvia completamente nueva y cuya exploracidn
seria objeto de una elaboracidn muy diferente, pues exigiria
una critica previa de la posicidn del propio investigador en
tanto que adultoc ¥y sus ideas, ¥y metodologias, preconcebidas.
Para nosotros, tomar en consideracion 1a critics
etnometodoldgica supone aceptar el punto de vista ‘emic’ -en
la terminologia de Fike— en lo que hace a los estudios sobre

socializacién; no tanto porque identifiquemos biunivocamente
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ambas aproximaciones, .cuanto porque consideramos que la
‘reduccion’ psicologista que operan los etnometoddlogos al
intentar situarse del lado del nifio es congruente con una
determinada posicidn emic: Ha del sujeto que se socializa a la

vez que €5 socializado.

La bibliografia al respecto es muy amplia. Ademas del
articulo de Speier, los trabajos clasicos de Schultz, o los de
Berger y Luckmann (1%947) que aunque <in ser completamente
“etnometodoldgicos’ son tambien de gran interes. MacKay (1973
representa un intento, muy limitado, de sistematizacidn.

Tambien los “‘readings’ de 1la Open University School and

Society ¥ The Process of Schooling contienen trabajos sobre el

tema, de gran influencia en la denominada ‘Nueva Sociologia de
la Educacién’, por eJémplo'gn Keddie (1970) publicado en el

libro clave de esta corriente: Young (ed, 1971).

SOCIALIZACION Y PSICOANALISIS.

. e e . i S T — T —— . —— ————. ————— ———

Lz descripcion final del proceso de socializacion
(que desarrollaremos en el capitulo 3) aplicada al sujeto
humano, en tanto que “‘soporte’ del propic proceso de
socializacion, introduce la cuestidn general de qué modelo de
sujeto esta implicito en la teoria. La mayoria de los enfoques

tradicionales en pedagogia adoptan decididamente un modelo de
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“hombre integrado’ o/y de “‘hombre global’, esto es un modelo
cristiano aunque con lenqguaje laico. Las teoria de 1la
personalidad o/y del aprendizaje que se toman como referencia

hacen 1o mismo.

Hay dos cuéstiones diferentes que son separables: se
trata, por una parte del “paradigma’ socioldgico funcicnalista
del hombre integrado en <su sistema sccial [l1a wvariante
marxista de la reproduccion repite 1o mismo en algunos casos:
Bowles y Gintisl. Se enfrentan. aqui los términos de
‘integrado’ versus ‘desviado’, etc. En este nivel polémico, es
facil demostrar la interrelacién sistémica de todos los
conceptos que se maneJan‘y como muy probablemente la cuestion
se resuelve mediante 1la teoffa de tipos (sin necesidad de
plantear los problemas de cualquier anSlisis estrictamente

funcionalistal.

Otra cuestion muy diferente es 1a que se refiere a
la ‘estructura mental”’ del sujeto. Aqui se parte de que la
personal idad, objetivo y fin del proceso de socializacion en
1as teorias éiisicas, es algo internamente coherente,
organizado, que forma una “totalidad’. Comoc es notorio, esto
no es asi: o bien se adopta la solucidén de plantearlo como un
ideal, como una meta coﬁseguible en algunos casocs y en otros
no (éxitos y fracasos respectivamente de la socializacion),
aunque siempre re—-aprendibles; o bien se plantea mas

radicalmente que se trata de una ilusidn y que el modelo de
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perconalidad o/y de estructura mental debe ser necesariamente

otro.

Esta ultima posicidon es la representada por algunas
corrientes de psicoan&lisis. No todas, desde luego, pues la
suerte que la teoria de Freuﬁ sufriéd en el mundo anglosajdn
condujo a determinados mestizajes especificos de la cultura
norteamericana, que llegaron a entender el psicoanalisis como
una teoria de la personalidad mas, partiendo de una peculiar
lectura de la segunda topica freudiana. El yo, o su parte mas
. consciente, el ’selff, ocupaban el Tlugar central de una
perscnalidad que <se autorregulaba frente a 1los impulsos
asociales del ello. Esta simplificacion y deformacicon de 1la
teoria psicoandlitica obtuvo un gran €xito en la sociedad
americana, puss no cuestionaba absdlﬁtamente nada: simplemente
develvia a la sociedad moderna su lugar psicapatdgend (K.
Horney et al.), recomendando por tanto una menor presion
psiquica sobre sus miembros, a la vez que convertia a la cura
psicoanalitica en el lugar privilegiade de readaptacion
social.l En Estados Unidos, durante décadas, solo N.Brown -un
profesor de literatura- y H.Marcuse -un fildsofo especializado
en Hegel- produjeron textos wverdaderamente importantes vy
disidentes de 1la ortodoxia imperante]. En Europa, Melanie
Klein domind el panorama de la clinica y de 1la teorfa
psicoanalitica también durante décadas. Aunque su obra es de
una importancia fuera de cualquier duda, lo cierto eé que

desembocd en la concepcidn de las relaciones de objeto que ha
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éido frecuentemente lefda como una diétincién relativa a la
normaliaad del sujeto [entre nosotros, Castilla del Pinel. Por
otra parte,‘la lectura que hizo Lacan, dgsde principios de los
anos S50, de 1la teoria de Freud supuso un nuevo enfoque
radicalmente opuesto a los mentados, incluyendo la critica
explicita de nociones como las de ‘personalidad’ <(en una
polémica famosa con D.Lagache), la de curacidn, la de sujeto,

etc (Lacan, 1%66>.

Lo cierto es que sclo la posicion lacaniana plantea
- verdaderamente opciones radicales en relacidn a las teorias
psicolbgicas y sociolbgicas cldsicas de la socializacidn, asi
como a las concepciones cognitivas. La idea misma de que el
sujeto es siempre un su;eto ‘escindido’ por el lenguaje, de
que la “‘construccidn’ del sujeto no es solo un asunto
interaccional sino que interviene tambien una tercera
instancia (‘el Otro’) I[frente a posiciones como las de
Guntrip, O, en ageneral, las derivadas del denominado
interaccionismo simbolico: G.H.Mead (1934), Berger y Luckmann

(19470, etc.]

TEDORIAS DE LA EDUCACION.

—— e e ot — ———————————

Otra de las cuestiones con la que nos encontramos se

refiere a la préctica inexistencia de autenticas teorias de la
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educacion (y en especial conectadas con la problemdtica de la
socializacion). Si bien es cierto que hay multitud de ensavos
tedricos sobre la educacidn, mids o menos articulados, mas o
menos construyendo ‘pedagogias’, no creemos que sea posibie
encontrar una teoria global, explicita y con intenciones
amplias que merezca el nombre de tal. #Algunos trabajos
importantes como el de Moore, o el de HNassif, o la reciente
compilacion dirigida por Sanvisens {(comp.,1984) oscilan entre
proponer criterics epistemologicos pero sin dotarlos de
contenido, o bien en proponer articulaciones concretas pero

" sin ningdn tipo de reflexion epistemoldgica o metodoldgica.

En nuestro pais, un claro sintoma de esta situacion
se ha materializado en el interés epistemoldgico que ha
- sacudido el campo de la teoria de la educacidn, y del ﬁue ha
quedédo coﬁstancia en varios libros (Varios, 1%983; Castillejo
et al. 1982; Escolano (comp, 1978), etc.), frutos de reuniones
entre pedagoqos. Plenos de propuestas interesantes, en
especial las de Castillejo ¥y las de Garcia Carrasco, no haﬁ
desembocado en ninguna teoria general, en ninglin intento de
articulacidn sistematica -quizis con la excepcion parcial de
los dos mentados-, por lo que n& se puede hablar de que
exista ninguna teorfa de la educacion en sentido estricto. Nos
es imposible realizar aqui un anidlisis detallado tantoc de las
‘teorfas’ al uso como de las razones de su manifiesta
incapacidad para ser auténticas teorTas (esta laguna puede

colmarse gracias al trabajo de Puig (1983), en el que se ha
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intentado caracterizar la evolucidn histdrica de la reflexion
pedagogica y del impacto que el nuevo paradigma sistemico
puede llegar a .provocar en el campn‘ conceptual de la

pedagogia).

Sin embargo, el criterio mas scbresaliente de estas
teorias pedagdgicas es que han sido histdricamente incapaces
de generar investigacién empirica alguna. Baste, por el
contrarioc, pensar en las obras de Piaget, Wallon, Vygotsky,
Bruner, etc., o bien en las de Durkheim, Bourdieu, Bernsteiﬁ,
Willis, etc., todas ellas, equivocadas o no, estan recspaldadas
por multitud de trabajos empiricos, sea en el campo mas
psicoldgico o en el mas scocioldgico. Y en muchos dé estos
autores se encuentra una teoria de la educacidn, mas o menos

explicita.

1.3.2. BIBLIOGRAFIA COMENTADA SOBRE SOCIALIZACION

Sin pretender ser exhaustivos (en rigor es imposible,

dada la definicion “amplia‘ de socializacidn), intentaremos
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ordenar minimamente la dispersa bibliografia existente <sobre

los procesos de socializacion.

[al Introducciones.

Quizds la presentacion efectuada por Dazinger (1971)
siga siendo la mejor por su brevedad y claridad. Una mas
amplia, aunque bastante menos sistematica -desde un punto de
uiafa metodoldgico- , es la de Malrieu (1973). Una discusicn
"general de los aspectos de sccializacidn desde una perspectiva
sociologica, cercana al funcionalismo, es 1la de Quintana
(1984, aunque tampoco hace hincapié en los aspectos

me todol 6gicos.

[b1] Coﬁpilacinnes.

D ———
e e o o s e e e e T S T

La mayor parte de los articulocs importantes estan

reunidos en ‘readings’ que son de consulta obligada. Junto al
mas amplio ¥y mas importante, el de Goslin (ed, 194%), merecen
destacarse: el de Clausen {(ed, 1988 que es sin duda el de
orientacion sccioldgica mas definida, y que represenfa muchos
de los puntos dominantes en el estudio de la sccializacion en
los Estados Unidos durante wvarias décadas, asi como el de

Dreitzel (1973) en el que predomina mds otros enfoques:

etnometodologico, ecoldgico, radicales, etc.; el dé Mayer (ed,
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1970), ‘asi como el de Mead y Wolfenstein (eds, 1955,

principales fuentes de datos antropoldgicos, ademids de las

clasicas monografifas funcionalistas de los anos veinte ¥ :

treinta. Los “readings’ hechos exclusivamente desde‘puntoﬁ de
vista psicoldgicos o psicologico-sociales son, globalmente,
mis escasos: el mas completo, desde 1a Sptica norteamericana,
es el reciente de Mussen (ed, 1%83), pero hay otros como el de
Richards (ed, 1973) gque nos parecen metodoldgicamente mucho
mas sugerentes; el de Danzinger <(ed, 1971) es quizids mas
"ecléctico, mezclandose en &1 articulos de primera importancia
(comoc 1los de Bernstein, o el de Bell) con otros muy
secundariocs. El1 texto de Brim ¥ Wheeler (1%748), aunque no
puede considerarse un rgading -sblo  son dos largos
articulos-, tampoco es un libro al uso y ﬁonJuntamente c@n el
de Lugo y Hershey (1974) es una de las principaTeé fuentes de
trabajos sobre socializacion a lo largo del periplo‘ vital
(tambien podrian incluirse, cdémo no, los volumenes edifados
cobre la “life-span psychology’, si bien empezariamos ya a

utilizar un sentido muy amplio de ‘socializacidn’).

-

Los siguientes articulos son posiblemente los mas
representativos de los mencionados readings ¥y, desde luego,

los que mas directamente nos atafien para este trabajo:

Ainsworth,M.D.5., Bell,5.M. ¥ Stayton,D.J. ( 1974 D)
Baldwin,Ad.L. ¢ 194% ), Bandura,A. ( 194% >, Bell,R.Q ¢ 1770 )
Bernstein,B. ¢ 19270 b Blurton Jones,N.G. { 1274,
Brontfenbrenner,U. ( 1973 ), Bruner,J.S5. ( 1974 >,

Chombart De Lauwe,M.J. ( 1270 >, Clark,B.R. et al. ¢ 1973 )
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Cottrell ,L.S. ¢ 194% ), Danzinger,K. ( 1970 ), Dreitzel,H.P.
¢ 1973. » , Gewirtz,J.L. ( 194? ), Greentield,P. M. ¥
Bruner,J.S5. ¢ 1944 ), Harre,R. ¢ 1?74 ), Ingleby,D. ¢ 1274 ),
Inkeles,A. ¢ 19692 », Kagan,J. ( 196% ), Kohlberg,L. ( 1269 ),
LeVine,R.A. ( 1989 ), Maccoby,E.E.. ( 1970 ), Mackay,R.C(1973),
Moore,0.K. ¥ Anderson, A.R. ( 12892 3, O0’Neill,J. ¢ 1973. 2,
Palmer,F.H. ( 194% ), RafkKy, D.M. ¢ 1973. ), Rheingolid,H.L. ¢
1949 ), Richards,P.M. ¢ 1974 ), Shotter,J. ( 1974 3,
Weinstein,E.A. ¢ 194% >, Wheeler,5. ( 1247 ).

[cl Otras fuentes.

No pudiendo ofrecer una biblicgrafia completa, nos
limitaremos a enumerar algunos de los principales libros »
articulaos que consideramos de interes inexcusable parx una

teoria explicita de la socializacion.

En real idad Hay muy pocos textos ﬁue sé propongan
esta tarea. Quizas la grén excepcion sea Lorenzer (1%271), que
lo ha hecho desde una cierta posicidn psicoanalitica. EI
trabajo de Lorenzer mereceria un comentario detenido que nos
es imposible de efectuar agqui, pues exigiria revisar las
aportacicnes psicoanaliticas a una teoria de la sccializacion.
Creemcs, por otra parte, que Freud mismo hizoc una protfunda
critica de determinadas posiciones pedagogicas (como muy bien
ha seffalado Millot, 1979), aunque no de la pedagogia. El1 punto
critico de estas posiciones -y quizds en esto Lorenzer no
parece tener ideas muy claras— es la concepcidn de sujeto que
defienden, por oposicicn a las teorfasl mas ’psico1égfcas’

dominantes.
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Decsde Iuego,_los trabajos de Bernstein (1971, 19277) ¥
de sus colabéradores (Adlam, Henderson, Holland, Brandis,
etc.f va citados. Tambien los de Lundgren (1971, 1977, ¥ el
grupo sueco de iﬁuestigadores, mas tempranamente preocupados
por conectar los ambitos de la reproduccién y de la

produccidn.

1.3.3. BIBLIOGRAFIA SOBRE LA TEORIA DE B. BERNSTEIN

1.2.32.4. Esta nota intenta solo suplir la informacidn

bibliografica ausente del texto.

Entre los mﬂltiples lugares que “introducen’ 1la
teorTa de Bernstein, quizads los mas adecuados sean: MacDonald

(1977), Alonso Hinojal (12802

Enm castellano existen algunas presentacicones
parciales de la georfa: Siguan (1279), Miras {(1%24), Rondal
(197%9), Stubbs <1975, Marcellesi ¥ Gardin (1972) y la
mencionada de Alonso Hinojal. Ninguna Fubre la totalidad de la
teorfa, centrindose todas en la primera etapa de 1a reflexidh,

‘la mas sociolingliistica. Por otra parte, alguna de ellas como
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la de Siguan son especialmente sesgadas en las criticas
—teniendo en cuenta que se centran solo en trabajos ‘de
Bernstein anteriores a 1945- y por tanto muy parciales en su

valoracion global.

Las criticas que generd la teoria se encuentran
desperdigadas en multitud de lugares. Desde la mas inicial ¥
conocida, la de Labov (1%48) a la que ya contestd el propio
Bernstein, a muchas otrasz como las de Bisseret (197%), Lawton

(1948 ), Sinha (12772, etc.

El trabajo experimental realizado por el propioc grupao
londinense puede consultarse principalmente en Bernstein
(comp.; 1972y, Lawton (1%48), Adlam (1%77), Henderson (1%71),
Brandis ¥ Bernstein (1975), Ho]iand (i???), etc. El trabajo de
E. Pedro Ribeiro (1981), mi&s centrado en la drbita de

Lundgren, es tambien de gran importancia entre los intentos
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llevados a cabo en este sentido. Nosotros mismos hemos tenido.

ocasicdn de realizar una investigacidn réplica de la de
J.Holtand (19792, =i bkien con una muestra mucho mayor

(Rodriguez Illera, 1785).

1.3.2.B. Algunos de los principales problemas que surgen en
la ultima Ffase de l1la teoria de Bernstein se refieren casi

exclusivamente -a las nociones de clasificacién y enmarque.



Estas nociones merecen wuna discusion a parte del texto

principal.

Se trata como es sabido de dos nociones bastante
formales, que pueden ser utilizadas y aplicadas al analisis de
fendmenos no solo educativos. Su parentesco con las
introducidas por Mary ‘Douglas, la gran antropdloga britdnica,
bajo 1 nombre de grupo y rejilla (o cuadricula: grid) han
sido sefialadas por'ambos autores (Douglas, 1970, 192777, 1982;
Bernstein, 1971, 1977). Thompson (19817, 1982) ha intentado un
analisis formal de ambos pares de conceptos -en especial de
los introducidos por Douglas ¥y de la concepcidn del curriculum
de Bernstein- intentdndolos ‘subsumir por medio de una
modelizacidn cataﬁtﬁo{ista, si bien posee a]guﬁos Ifmiteé que
ya hemos senalado anteriormente (Rodrfguez Illera, 1%82>. En
cualquier caso, los conceptos de clasificacionn y enmarque han
ocupado durante toda la década de los setenta un lugar central
en la teorizacién de Bernstein, que s&lo con el modelo

expuesto en Codes, modalities and the process of cultural

reproduction pasan a gquedar completamente clarificados en =su

relacidn al conjunto de la tecria.

68



1.3.4. EDUCACION Y REPRODUCCION: NOTAS SOCIOLOGICAS.

Aungue en el texto solo hayamos concedido una
atencion detallada al trabajo de Basil Bernstein, lo cierto es
que tambien otros autores han llevado a cabo reflexiones tan
influyrentes como la suya, desde el campo propiamente
soicoldgico. Explicitar minimamente estas otras teorfas seria
algo verdaderamente complejo , pues se trata en alglin caso qe
obras tan complejas, o mas, que las del propio Bernstein. Sélo
yamos a presentar algunas ideas generales, con una

bibliografia comentada, de otras teorfas socioldgicas de la

educacion que se inscriben en la corriente que podriamos

denominar ‘reproductiva’, esto es, que contemplan al sistema
educativo como un subsistema del sistema social con la funcion
de ayudar en la reproduccién o mantenimiento de las

estructuras de éste.

Por otra parte, y aunque ecsta corriente haya sido }
sea quizas la mas fructifera de las distintas sociologias de
la educacion, lo cierto es que ha recibido criticas
importantes gue han hecho variar algunos de sus supuestos, o,

al menos, modificarlos formalmente.

Los principales autores y obras gque de alguna manera
representan esta corriente, con todos los matices que podamos

hacer, son:
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* Pierré Bourdieu ¥ J.C;Passeron (1970

* C.Baudelot ¥y R. Establet (1970)

¥ Lundgren (1983)

*# 5. Bowies ¥ H. Gintis (1975, 1984)

* P.Willis (1977)

* Sociologos norteamericos {(M.Apple (ed, 1%82) , H.Giroux

(1983), etc.>

Todos estos autores mantienen perspectivas a veces
enfrentadas entre si ¥ su adscripcidn a un mismo campo tedrico
s0lo puede hacerse si se habla de sociologia de la educacidn,
pues incluso no son nada uniformes al pensar la cuestion de la
produccién ¥y reproduccién social. Arnot ¥y Whitty (1982),
'Gordon (1984>, HarKer (1984), Sanchez de Horcajo (1979), entre
otros, constituyen buenas presentaciones criticas del trabajo

de estos autores.

Quizads el caso mids conocido entre nosotros sea el de
Bourdieu. Su teoria educativa y su sociologia de 1la culturé
han sido quizas las mas influyventes de todas las producciones
socioldgicas que han tratado schre la educacidn {(conjuntamente
con la de Bernstein), y también 1las de muchos de sus
col aboradores (por ejemplo, Passeron, 19843 Boltanski 1971).
Las criticas dirigidas en contra de la obra de Bourdieu I[mas

bien en contra de La Reproduccidon, pues el conjunto de su obra

no ha sido sometido a critica desde el campo pedagogicol, se

basan mayoritariamente en que el artefacto allfy construido es
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capaz de explicar la reproduccion social pero no el cambio
social. Ciertamente es una critica importante, aunque creemos
que errada: la mismijidea de cambio es la que no se encuentra
definida por estos criticos (ni tampoco en Bourdieu, que
nosotros sepamos, §unque en Bourdieu 1970, 1979, hay elementos
para ello), por lo que resulta dificil précisar minimamente a
qué se refieren cuando insisten en que la educacidn es un tipo
de practica promotora del cambio social. Si la idea de cambio
se Jjerarquiza mediante tipos logicos como propusiera Bateson
‘(1964/?1), y como nosotros mismos hemos hecho en este trabajo
¥y tambien anteriormente, (Rodriguez Illera 1981), entonces 1o
que resulta es que 1o que a un determinado nivel puede leerse
~como reproducciodn e inmutabilidad, a otro nivel - es
transformacion y cambio. No pretendemos, desde luego,
resolver en unas breves lineas esta cuestidn, pero si apuntar
que Ja lectura “social’ de 1la ﬁaquina Educativa estaria
directamente concernida con ello [en este trabajo nos ha
preocupado mas su lectura ’psi;olégica’, en cuanto tomabamos
como base el modelo de Bernstein que es, no lo olvidemos, un

modelo centrado en los procesos de transmisidn culturall.
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CAPITULO 2.
HACIA UNA TEORIA DE LA EDUCACION

Y DE LA SOCIALIZACION.

2.1. Algunos requisitos de una teoria de

de l1a socializacion.

2.2.La concepcidn qglobal de 1a teoria:

“diacronia”’.

2.3. Notas.

73

la educacidn »

“sincronia’ ¥

[1] Sobre la distincién entre ‘descripcidén ¥

“explicaciéon”’.



2.1. Algunos requisitos de una teoria de la

educacicon ¥ de la socializacién.

- Introduccion.
- E1 componente descriptivo de una teoria

de 1la educacion.
- E1 aspecto interaccional ¥y el componente

explicativo.
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1. Introduccidn.

Intentaremos exponer, lo mas sintéticamente posible,
algunos de los criterios epistemoldogicos que gufan nuestra
indagacidn cobre los conceptos de seducacidn/ y de
/socializacién/, vy, por tanto, el sentido general de nueépro
trabajo contradistinguiéndolo de 1a mayor parte de las
aproximaciones anteriores que hemos comentadoc en el capitulo

1.

Pues examiﬁar el ‘término /educacidn/ (o
/socializacidn/), sin decidir -previaménte si se trata de
nocion o de concepto -por utilizar 13 terminologia
althusseriana—, equivale en alguna medida & formular una
teorTa sobre el mismo. En el peor de los casoz se tratarg de
una teoria implicita y: por lo general, ingenua, pero teoria
al fin y al cabo. Dejando de lado los aspectos etimoldgicos e
histdricos, ¥ situdandonos exclusivamente en una perspectiva
sincrénica {(come artificio metodoldgico, desde luego), el
examen del término sélo podrd hacerse mediante el filtrado

previo que le imponen las teorias existentes. La tarea, pues,

consiste en marcar diferencias que produzcan <entido.

Esquematizando mucho, ¥y dejando de lado cuestiones

importantes que aparecerdn sin duda al hile dellos intereses
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por los que aqui nos decantemos, la indagacion sobre
/educacidn/ y la teoria que sobre tal t&rmino vamos a intentar
bosquejar exige unos reduisitos minimos: (1) un componente
descriptivo, o de conétitucién—ccnstruccién del objeto u
objetos de la teoria. (2) un componente explicative que dé
cuenta de las determinaciones a las que tal objeto est&

sometido.

Se requieren varias precicicones; (a) al no tratarse
de un trabajo de corte gnnseoolégico, los distingos
pertinentes entre axiomas, teoremas, etc., pueden ser
obviados. (b) el componente descriptivo, comoc luego veremos,
maneja una gran cantidad de términos, niveles, relaciones,
etc., no tratando propiamente con un obJetd. El objetivo de
ecste componente es ‘articular en un Unico modelo todos ecstos
elementos mas sus interacciones —aun siendo un objetivo
claramente utdpico para ecte momento histdrico, su formulacidn
es deseable sin prejuzgar el elvado grado de generalidad ;1
que tenga que <cer ﬁonstrufdo. (c) el componente explicativo

figura tambien como desideratum de toda teoria. MNo trataremos

de SUs requisi tos en ecte trabajo, que se pretende
exclusivamente exploratorio, aunque real icemos algunos

observaciones sobre €1 mismo.
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2. El componente descriptivo de una teoria de la educacidn.

Vamos a distinguir dos partes en el componente

descriptivo. Por un lado 1o que denominaremos definicidn,

entendiendo por tal el .prucedimiento de identificacion/
aislamiento en categorias de aquello que denominaremcs en
adelante educacidn (reservando /educacidén/ pra referirnos a
las concepciones sobre educacidn que acotan a su modo la
referencia del término), ¥ que no es una definicdn en el

centido usual.

La otra parte que completa el componente descriptivo

es el aspecto interaccional. Tomandoc como base los elementos

va definidos, tednria que dar cuenta no s&lo de su ordenacidn
sintagmitica o secuencial, sino también y sobre todo de las
interrelaciones que mantienen con todo aquello excluido de la

definicién pero pertinente en =u relacidn con los elementos

educativos. Este aspectto interaccional ceria el que

plantearia problemas en relacidn al componente explicativo de

la teoria por haber colapamiento entre ambos.

Vamos a comentar el aspecto definicional del
componente descriptivo. En realidad, la definicidén no es, a su
vez, sino una parte del conjutno de operaciones necesarias

para aislar/identificar categorfas. La otra parte, que ec
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funcionalmente dependiente de esta primera, o, mejor,

adyuvante, la denominamos restrictiva ¥ su misidn consiste,

precisamente, en ayudar a que la definicidon sea posible. La
totalidad formada por la definicion mas el conjunto de

restricciones forma la reqgla de reconocimiento de lo educativo

o también regla constitutiva, =i seguimos la sugerencia

terminolégica de Searle (19487). De hecho, parece mejor la
terminclogia searliana pues tiénde a subravar el caracter
construido de la regla antes que su caracter procedimental -la
idea de re—conociemiento presupone la existencia previo de
conteniﬁo de la cognicion, 1o cual evidentemente no funciona
en el interior de un discurso metalingUistico; solo seria
aplicable, como pretenden algunos generalistas ingenuos, a la
relacion entre metalénguaje y.jenguaje objeto, entendiendo tal

relacién como transparente.

El cbjetivo de 1la regla constitutiva puede
formularse de forma muy simple: separar 1o educativo de 1o que
no lo es. Este objetivo es la piedra angular de toda teoria
sobre la educacién, pues equivale a una explicitacidn de sus
fundamentos. A diferencia de otras teoriaz y disciplinaz, las
concepciones pedagdgicas al uso no son uniformes en sus
consideraciones sobre la Aeducacidon/; este es un mal de casi
todas las “ciencias humanas’, pero que en el caso que nos
ocupa alcanza cotas elevadisimas. 0 bien se restringe la

educacidn & 1o que acontece en determinadas instituciones
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sociales, como la escuela y la familia, o bien se la concibe
tan ampliamente que no puede-separarse de la totalidad de 1la
experiencia social: la educac{én cosmica, informal, etc.'Enlf
ambos casos, ¥ en los intermedios, funcionan reglas
cosntitutivas de lo educativo, reqglas de separacion , aungue
suela ser implicitamente; las dificultades que plantean son,
por eso mismo, miltiples: por un lado acumulan cargas
histéricas no criticadas y sedimentadas por la propia dinamica
de la culturz, a la vez que se apovan en argumentos de
autoridad. Por otro lado , ¥ no menos importante en nuestra
época, €U incapacidad para pensar las nuevas formas que adopta

la educacidn derivada de la evolucidn social y técnica.

En cualquier caso,y mas alla de que su formulacicon
resulte acertada, la regla o reglas constitutivas parece desde
este momento un requisito -quizas el mas importante- para

cualquier teoria de la educacién.

‘Para poder enunciar la regla constitutiva en su
sentido mas lato, la definicidon, son previas un conjunto de
decisicones quee ernmarcan la construccidn del espacio gue sera

definido. A tales decisiones las denominamos recstricciones ,

en virtud de que su funcion es restringir la totalidad de los
universos discursivos, para, de esta forma, lograr que 1la
definicién <cea reconocible. En efecto, si la educacidn se
predicase de todo, aunque fuera en abstracto, se convertiria

en un principio magico; debe ser, si se nos permite la
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metafora thomista en este punto, localista. Para ello, deben
parametrizarse los principales universos discursivos que son
considerados, usualmente, como explicativos. Sin pretender
exhaustividad, [os siguientes nos parecen obligatorios: (a)
bioldgico; (b) cultural; (c) social; (d) historico. El tipo de
prequnta que genera, © no 1o hace, restriccién en 1la
definicion es del siguiente formato: (a) ¢ se da la educacion
dnicamente entre seres humanos? Si es asi,eacontece sdlo entre
humanos “individualizados’? (b)des reconocible la educacicn en
diferentes culturas? (c) 2es reconocible 1o educativo en
cualquier sociedad? (d)2ose mantiene lo educativo a traves de

la historia?

Pregunfas mas afinadas permitirian ver hasta déhder
sus reabuestas. configuran diferentes aproximaciones a la’
/educacidn/. Por ejemplo, la perspectiva dominante sobre 1la
/educaciﬁh/ en nuestro pais a lo largo de las ultimas décadas,
¥y, en qeneral, la concepcidn catdlica de la /educacidén/, han
tendido a contestar afirmativamente a todos los interrogantes.
Fero aunque mostridsemos otros ejemplos contrarios a preguntas
mas discriminatorias,lo que es importante —independientemente,
por el momento, de las respuestas concretas que se hayan dado-
es la existencia de tales parametros que toda teoria de la

educacidn debe tomar en cuenta, ¥y, a ser posible, explicitar.

Se observarid que puede trazarse una Jjerarquia de

presupasiciones al hablar de educacidn -y que si no fuese asTl
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volveriamos a la concepcion totalista, ma3gica. Pero tal
jerarquia no es exclusiva de ninguna teoria particular, sino
. que pueden derivarse varias de un mismo ordenamientoj por otra
parte, las presuposiciones no son uJUnicamente de orden
tedrico, sino gque conviocan o&rdenes mis elevados: desde el
metatedrico hasta el metafisico. Es en ecte sentido en el que
puede decirse que toda teoria de ciencias humanas <{en rigor :
todo ndcleo tedrico de tipo definicional) se halla
contextualizada por diferentes capas. ‘Contextualizada’ quiere
significar en este caso “situada’ en 1 interior de una cierta

concepcidon del hombre y del mundo.

Sin embargo, tal Jjerarquia de ppegupoaiciones es,
anté_ todo, gnoseoldgica Yy quizis, ontoldgica, pero
dificilmente puede hablrse de ella en el interior de la
teoria: aparecen aqui mezclados presupuestos de todo tipo,

fundamentalmente bajo formas de restricciones, que no pueden

ser Jjerarquizados internamente, debido a gque por ser
presupuecstos remiten, por su propia naturaleza, a concepcichnes

exteriores a la propia teoria.

En cuanto a la parte definitoria de la regla

constitutiva resulta dificil cernirla directamente. En primer
lugar porque depende de las restriccicones adoptadas
anteriormente (la anterioridad es aﬁuf un artificio

expositivo, pues la formulacidn de la definicidn conlleva ya



algunas restricciones coextensivasj pero como nuestro
propdsito es investigar la arquitectura de la teorTa, el
cont[nente mas que los contenidos -suponiendo, desde luego,
que esta absstraccidn <se tome como propedeﬁtiﬁa de los
enfoques habituales sobre /educacidén/-, resulta dificil sin
acudir a la formulacidn concreta de las restricciones intentar
delimitar las relaciones gwue mantienen con la definicicgn). En
segundo lugar, por una doble acepcid@n del término educacion
que enmarca a la vez que desdobla las posibles definiciones;
nos estamos refiriendo a la consabida polémica entre l1a
educacidn como proceso y la educacidn como resultado. Esta
doble acepcién, referida casi <siempre al proceso -y al
resul tado de la evolucidn individual, ontogenética, del sujeto
.que gopofta educacidén, es dificil de ‘recuperar como tal ¥
remite para su comprensidn tedrica a 1los ya viejos debates de
las criticas al estructuralismo; estrﬁctura Y Qénesis,
es¥ructura e historia, diacronfa y sincronia, etc. Pues mas
all13d de recurrir al expediente de una doble terminologia, qde
parece por otra parte necesaric, entendiéndolc como otra
restriccién a afadir a las ya mentadas, se plantea una
cuestidn de considerable envergadura: la de las conexiones

entre ambos polos. Sin embargo, esto no afecta directamente a

nuestro objetivo actual, que se limita a la formulacidn de una
parte de la reqgla constitutiva, sino que estX relacionado con
el componente explicativo y, secundariamente, con el aspecto

interaccional del componente descriptivo (se trata, pues, de
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una cqesti&n que'afecta a ambos componentes de la teoria ¥y en
concreto a la piedra angular que los une: la concepcidn
productiva-reproductiva de la educacidn; ¥a se ha planteado al
hablar de Bernstein, y en el los prdximos capltulos

intentaremos abordar parte de este problemad.

Separar lo educativo de lo que no lo es. Esta
sintética formulacion del ideal definitorio conlleva algunos
implicitos que merecen destacarse. (1) Una cierta identidad
entre educacidn ¥y “lo educativo’, esto es, | asimilacidn de 1la
adjetivacidn del acto -“lo educativo’- a la entidad que <e
investiga; dicho de otra forma, supooner que la educacidn sbla
acontece en , o a través de , a;cianes concretas ¥ que 1la
clasificacidn de tales acciones como actos educativos es la
realidad primordial -o quizas 1la unica realidad- de 1a
educacion. (2) La idea de que 1o educativo debe separarse,
aislarse, intenta =sefialar el caridcter construide por el
observador (luego veremos hasta qué punto esto es asi) de la
calificaciéﬁ como educativog ademas csupone una cierta
indiscriminacidn primaria de las acciones =-algo que es comun,
por otra parte, a1l material con &1 que trabajan las ‘ciencias
humanas‘~. (3) Finalmente, el caracter especifico de 1la
separacién no estia <seflalado aunque la propia formulacicn

tienda a declararlo como binario.
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Hay otra restriccidn adicional a las ya mencionadas
y que es preferible discutirla por separado debido a su
importancia. E1 enfoque que estamos proponfendo debe excluir

]

una practica hasta cierto punto habitual eﬁ otros enfoques
sobre /educacidn/, que concsiste enl realizar un analisis
semantico del término como principal (o Udnico) requisito para
sy re—-definicidn. A pesar de que este proceder es fecundo, ¥ a
pecsar de que puede ser llevado a cabo con rigurosidad, creemos
que es totalmene insuficiente tanto para hrnponer una teoria
de la educacidn -inclusive si el sesgo fuese estrictamente
tfilosofico-, como inclusco para dar cuenta del componente
descriptipo, o aun de la parte definitoria del mismo. Pues el
analisis semantico no puede sobrepasar los limites de 1a
significacién ya dada, ya registrada en el lexema.

'

En este intento por separar lo educative de lo que

no lo es, una primera aproximacion deberia, precisamente,

acotar los diferentes usos del término educacidon -tal y como
aparece descriptivamente, desde luego. 0 bien, haciendo 1la
hipotesis mas fuerte, suponer que existe un cierto isomorfismo
entre los wusos descriptivos del término ¥y los niveles de
andlisis que deben establecerse. Estos niveles de anidlisis no
tienen porqué ser entendidos como niveles dependientes de una
ontologia, o configuradores de la misma, como a veces <suele
ocurrir con el enfoque sistémico; esto es, no se  trata

necesariamente de niveles de realidad.



Estos niveles de analisis, internos a la definicidn,
son miltiples y dependen no solo del wuso linglistico ¥
conceptual del termino educacidn, sino también del observador.
En ellos se da ia operacidn de identificacion/aislamiento en
categorias que proponiamos como fundamental del subcomponente
definitoric. Vamos a proponer considerar, como hipbtesis de
trabajo, los siguientes: (1) nivel o ‘realidad’ social de 1la
educacidn; ¢2) nivel organizativo; (3> nivel interaccional;
(4) nivel bioldgico. Lo educativo se predica, al menos, .de

todos estos niveles,

Muy sintéticamente y con el fin de ejemplificar
estos niveles de uso/analisis: (1) la “‘realidad’ social de la

educacion se corresponde con el concepto de sistema educativo

de un pals o de un Estado; estq es, con el conjunto de normas
y leyes que definen la forma concreta que puede tomar la
educacidon. (2) la ‘realidad’ organizativa de la educacidon hace
referencia a lo que poadriamos denominar ‘ecspacios educativos’,
o tambien “‘situaciones’, “‘contextos’, etc. Al tener que
predicar la educacién de algo, por ejemplo de un procesc, ce
tiene forzosamente que restringir tal entidad a las
condicicnes reales en las que acontece; ocurre que la
educacidén, por estar socialmente reglamentada, se da en un
marco ecspacio—-temporal definido: edificios, horarios, etc.
Existen, desde 1luego, diferentes espacios educativos ¥ no

dnicamente la escuelsa; la <ceparacidn, ya usual, entre
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educacion institucional o formal y educacion informal intenta
dar cuenta de ello <(aunque en realidad plantea tantos
problemas, de orden tedrico, como los que resuelve, infra
capitulao 4). (3) La ’reélidad’ interaccional de la educacidn
no es otra cosa que sucede en 1los diferentes espacios
educativos. Determinar que elementos interactlian ¥y . cdmo lo
hacen es la tarea de este nivel {(se observara que el lenguaje
que utilizamos, tanto al hablar socbre este nivel comoc scbre
los restantes, ileua en si mismo las marcas de operaciones
restrictivas no explicitadas. Fero no puede <er de ofra
manera). (4) La ‘realidad’ bioldgica de la educacidn, aunque

quizas el adjetivo deb cambiarse, se corresponde, grosso modo,

con la conatancia educativa; esto es, con el resultado del
proceso educatiuo-y con €U mayor O menor perﬁurabi]idaa. Este
planteamientn presupone, por ejemplo, que algo de lo educativo
puede encarnarse en los elementos que inetractdan en (2) -como
consecuencia de esa misma interaccidn- y, por tanto, que tales

elementos son entidades bioclbgicas {aunque quizis no todoe).

Las influencias reciprocas que estos niveles
mantienen parecen organiiarse en forma de red , aungue quizis
pudiera <sehalarse una Jerarquizacidn (débil) de tales
influenciaszs en funcidn de lad{s) pertinencia(s) de un
observador. La posible jerarquizacidn implicita de 1la red,
postulando su caracter parcial, <ce podria derivar de la no

reciprocidad total de 1las influencias, o, inclusive, del
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diferente fiempo interno de cambio en cada uno de los niveles:
por ejemplo, (4) influye muy débilmente, o/y muy lentamente,

en (1> ¥ en (2), ¥y desde luego nunca en tanto que proceso.

Como cuestidn terminoldgica puede ser Util, aunque
arbitrario, dar nombre a las unidades categoriales mayores de

cada nivel de analisis. Asi (4) estaria compuesto por

aprendizajes, dejando ahora de lado =i adjetivarlos como
educativos no serria redundante. Estos aprendizajes solo
. -~ & : X . - i

serian concsiderados, por la determinacidén que les impone  su
nivel de analisis/uso como resultados o productos {no debe
clvidarse que estamos trabajando exclusivamente en el
componente descriptivo-definitoric). En (3) habria que hablar

de relaciones educativas que acontecen a traves de procesos

comunicativos, 1los que a su vez forman contextos de
aprendizaje. El1 términc que proponemos para (2) es el de

-~ . . .
practicas educativas que se dan, o acontecen, en gscenarios

educativos,” por mas que ‘practicas’ sea una nocidn que es
utilizada por uchos otros discursos teoricos. En cuanto a (1)
parece preferible dejarlo por el momento, pues el que quizas

sea mas indicado estructura educativa, ha sido usado en exceso

¥, ademis, por reservar “estructura” para otras distinciones

de la tecria.

Antes de pasar al aspecto “gramatical’ de la

definciidn, conviene ampliar un poco mids el aspecto de



‘niveles’, pues se encierra en el el contenido sobre el que la
regla constitutiva opera. Pues en efecto, mas alla de 1la
terminologia , que puede cambiarse a voluntad se encuentra la
prequnta por aquello que se analiza en cada nivel. Dicho de
otra manera que teoria o teorias generales son agquellas de las
que la{s) teoriafls) de la educacidn seria una parte. En (1) se
trata, desde luego, de una teoria socbre la sociedad/cultura; y
las preguntas correlativas son del siguiente tipo:épar que una
sociedad debe dedicar una parte de s a 1la educacién?,[qui
elementos de la cultura dominante se eligen, ¥y por qué, para
ser ensenados? etc. En (2) se tratarTa de una teoria de las
Drganizaciunes/instituciones,' pregunténdose por 1a
ecpecificidad de las argan;zaciones educativas, hasta que
punto son instituciones, etc. Paralelamente, el objeto de
analisis en (3) son conductas ¥ la pregunta fundamental (la
regla constitutiva) serTa:équ€ subclases de las conductas es
educativa? Por acabar, en (4) lo que se analiza no estad tan
claro; es una mezcla de una teoria de la memoria, de los
hibitos, etc. Podriamos intentar subsumir materiales tan
diversos mediante o1 recurso, tan habitual en nuestros dias, a
1a cognicién. Consecuentemente 1a pregunta -un tanto
inhabitual- podria ser: ¢que tipo de “‘coagniciones’ estan
educadas?, pues (4) consideraba a la educacidn, primariamente,

como resultado -—-aunque, desde luego, pueda considerarlas como

participantes en el proceso.
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En cuanto al aspecto de la definicidn que podriamos
denominaf ‘gramatical’, encargado de establecer las subclases
educativas en los diferentes niveles senalados, las siguienfes
observaciones puéden hacerse: (a)> en primer lugar indagar si
es posible o nd considerar el caracter ‘sistémico’ de 1la
totalidad de 1los niveles. Dicho de otra manera, si las
relaciones que los niveles mantienen entre si autorizan a
considerarlos como una totalidad; o mejor como un autentico
sistema, o bien hgy que <epararlos cuidadosamente con el fin
de mostrar sus oposiciones ¥y desfases; esta problemidtica
afecta tanto a los niveles de analisis como, =i hicieramos la
hip&tesis de correspondencia; a los niveles de realidad; (bJ
en el caso de que el supuesto sistémico fuése dea;artado, el
aspecto gramatical deberia excluir de su campo alguno de los

niveles.

En tercer lugar, <(c), la operacicn de
aislamiento/identificacidon, 1o que metaforicamente es la regla
constitutiva, resulta, en una primera aproximacién a traves de
los usos, biseccionada segun se parta de los presupuestos
ideolégicos de una pedagogia uisibie o de una pedagogia
invisible —segun los conceptos de Bernstein, ya tratados en el
Capitulo 1.3. En el primer cCaso, la operacian de
aislamiento/identificacion se aplicaria muy fuertemente ¥y se

distinguiria con claridad entre lo educative y lo que no lo



es; en el segundo, caracterizado por una débil clasificacion y
un débil enmarque, la dificultad residiria en poder pensar el
campo de 1o no educativo y, sobre todo, en poder definirlo

en relacion a los niveles.

Finalmente, (d), ee plantea el mismo problema desde
la teoria y no ya a través de los usos. Si 1la teoria opera
mediante una clasificacidn fuerte, el resultado es <cseparar
niveles; si opera con una clasificacicn débil, los niveles
aparecen aglomerados. No obstante, hay que partir de que‘la
construccidn de un metalenguaje, ¥ no otra cosa es formular
una teorfa, conlleva una clasificacidn fuerte (lo que, desde
luego, no implica ni el caracter ‘sistemico’ de su obJéto, ni,
desde ]uegq, que la operacion de aislamiento identificacidn

tenga que ser binaria), al menos idealmente.

3. El aspecto interaccicnal y el componente explicativao,

Aunque hemos omitido, deliberadamente, 1lenar de
contenido los diferentes subcomponentes que han ido surgiendo,
no parece posible <cequir mucho mids adelante sin acudir a
alguna concretizacion. Pero, en casoc de hacerlo, deberiamos

intentar explicitar las miltiples restricciones y decicsiones
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que motivan optar por un determinado enfoque sobre 1o
educativo; lo cual es una tarea que desborda, con mucho,
nhuestros nfpropésitos L que es trabajo propiahehte
filosgéfico en gran medida. Sin embargo , se puede dar una
idea, muy general, del aspecto interaccional y del componente

explicativo.

E1 aspecto interaccional, situado al mismo rango de
generalidad que la reg]a constitutiva, deberia ofrecer un
modelo descriptivo de las unidades {(que esta habria aislado
en su interaccidon. Muy especialmente de la interaccidn interna
al campo constituido por el discurso pedagogico, dejando para
el componente explicativo las determinacicnes que tal
interaccion reviste cuando es contemplada desde la dptica del
‘entorno’ ‘'que el propic discuro pedagégicor crea. ‘Por
desgracia, tal separacidn roza los limites de lo utdpico, ya
que la frontera entre lo educativo y 1o que no lo es resulta

en muchos casos .ambigua.

Un punte de unicdn entre ambos, entre el componente
explicativo ¥ el subcomponente interaccional es el que hace a
la dindmica global de lo educativo; entendiendo por “dindmica
global’ la descripcion o explicacién del conjuntoc de niveles
de la definicidén, hecha desde el punto de vista sociolédgico
—-por considerarlo el 1limite “superior’, a diferencia del
biologico o cognitivo-, que conduce a la sub-teoria de la

produccidn-reproduccion cultural ¥y social.
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2.2.La concepcion global de l1a teoria: “sincronia’ ¥
“diacronia“’.

— El1 componente descriptivo.
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LA CONCEPCION GLOBAL DE LA TEORIA: “SINCRONIAZ Y “DIACRONIA‘.
DEFINICION DE LA MAGUINA EDUCATIVA.

Habiendo ya sefalado algunos de los requisitos hés
importantes -y minimos— que deberia cumplir una teoria de la
educacién ¥y de la socializacidn como la que aqui estamos
intentando definir, wvamos a intentar 1lenar de contenido
algunos de tales requisitos. Por desgracia, nos parece
imposible hacerlo'con todos, pues excede con mucho nuestras
 posibilidades, si bien procuraremos dar cuenta de los mss

basicos.

| EL COMPONENTE DESCRIPTIVO.

El componente descriptivo de la teoria, que no

podemos concebirlo como dado de una vez para siempre sino mas
bien como un largo camino de sucesivas aproximaciones ¥y
ampliaciones, se centra, como hemos propuesto, en sus aspectos
definicional e interactivo. Para ellc hemcos delineado cuatro
‘niveles de uso/realidad’ : social, organizativo,interaccional
y biologico, que nos parecen cubrir suficientemente todos los

aspectos que necesitemos considerar.



Sin embargo, la indagacidn descriptivo-definitoria

exige restringir adecuadamente cada uno de estos niveles. Ello
se hace en el mismo.momento de la definicion, en cuanto acto

‘minimo de distincién (para parte de esta terminologia, asi

como del aparato’conceptuai subyacente: Spencer-Brown, 1%&8;
Varela, 197%; Maturana vy ‘Jare]é, 1973. También, aunque no
adoptaremos la terminclogia, Bueno 1984. Algunas ideas muy
parecidas, en Rodriguez Illera, 1981). Desde nuestro punto de
vista, cabe considerar que el acto de distinguir/definir es
aquel mediante el gue se aisla el ‘sistema” de su ‘entorno’,
esto es, la introduccidn de unm limite, de una frontera
conceptual, que supone 1la instaur;cién de un espacio, la
delimitacion de un interi&r (el sistemal) y de un exterior (el

entorno), mediante la nominaciodn.

Ez por ello por lo que hemos insistido tanto en estos
aspectos aparentemente ‘nominales’: a veces los nombres son
solo etiquetas que pueden intercambiarse sin mas problemas, ¥
otras son auténticas decisiones que conviens explicitar
cuidadosamente (desde luego, el nombre puede cambiarse cuantas

veces se quiera, pero no asi la definicion subyacente).

Lx definicidn que vamos a proponer reposa en la
optica sistémica ¥ es, ademas, doble: la efectuaremos tanto al
nivel que hemos dencominado “‘social’ como al que hemos

denominado ‘bioclégico’ o individual. Pero no se trata en
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ninguno de ambos casos de una defincion formal, hecha

inicialmente ¥ funcionando como guia de desarrollos
posteriores; mas bien se trata de la que wva a ir
configurandose poco a poco a lo largo de este trabajo,

mediante largas parafrasis o mediante comentarios muy
puntuales. Esto es, no se trata de una de%iniciﬁn hecha “a
priori’ y luego investigada “deductivamente’, sino mas bien de
que la propia arquitectura de este trabajo, con sus adelantos
Y sSus retrocesos, sea quien delimite la mencionada
definicidn. Ya se vera (por ejemplo, a lo largo del capitulo
3, asi como en el Apendfcé 2) las dificultades que surgen al
intentar delimitar con un poco de precision lo que hemos

denominado ‘el punto de vista sistémico’ en pedagogia. -

Sin embargo, tampoco vamos a poder obviar los otros
niveles de wusoc del concepto de educacidn, pues como se
recordara 1la principal tarea que nos habifamos propuesto
concsistla en indagar él caracter sistémico o no de 1lo qué
habituaimente se denomina ‘educacion”’. Para ello sera
necesaric un planteamiento doble: por una parte, construir 1z
definicidn a la vez que elaboramos la teorfa o el modelo que
yamos a proponer (capitule 3, ¥ por otra intentar comprobar
si es posible una definicicon “sicstémica’ de tipo descriptivo,
que intente plantearse la cuestidn de los diferentes
subsistemas implicados ¥ de su mutua coordinacion <(capitulo

4).
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Inicialmente vamos a considerar que el tirmino
‘educacion’ posee, al menos, una doble definicidn: por una
parte, que puede ser considerado como un acto, como un estado:
el ‘estar’ educado, el acto concreto de educar -mas all&,
ahora, de 1la caracterizacicn efectiva de tal acto. Esta
concepcidn inscribe la educacion en un tipo particular de
acciones, de pasos de un estado a otro (de no-educado a
educado). Por otra parte, vamos a pensar en ‘educacich’ como

la descripcion de un proceso: el educarse, el devenir educado.

No se trata de una diferencia esencial, sino méé bien
del lapso de tiempo consideradq: en éi_acto de educar solo se
toma en consideracidn un lapso relativamente breve, o, en
cualquier caso, perfectamente acotado entre dos estados que
queremos definir ¥ gue conocemos bien;_por el contrario, al
pensar en 1 proceso educativo lo que hacemos es considerar un
lapso de tiempo amplio, en el 1imite indeterminadeo, del que
nos interesa casi mas la implicacidn del sujeto que se educax,
que conocer perfectamente bien los estados que delimitan tal
procecso {(como ya veremos, tambien noce vamocs a interesar por

tales estados).

Esta doble definicidn no es por tanto tal. Se trata
mas de un diferente enfasis que de perspectivas antagonicas,
ci bien, en el 1imite, considerando los extremos, surgen dos

‘realidades’” bien diferenciadas: el acto concreto,
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arbitrariamente aislado, de educar, ¥ el conjunto de actos que
conforman el proceso educativo “a largo plazd’.
-]

Esta aobTe definiciéon ha sido, ademds, doblemente
pensada en funcion del ambito social en el que aconteciese: se
circunscribia 1a educacidon a lo que sucedia en la escuela, ©
bien se ampliaba el aZmbito de 1o educativo hasta confundirse
con los limites de lo social. Para ambos tipos de definicidn
hay, desde luego, razones convincentes: creer que la educacion
sblo se da en la escuela (¥ en la familia) es partir de una
concepcion educativa muy restringida, muy cercana a la nocion
de educacion como acto, como transformacidn dirigida ¥
conscientemente realizada por el educador; esta concepcion es
‘historicamente reciente,.pues sdlo despues del nacimiento de
la escuela y de su progresiva implantacidn social, hasta
convertirse en -cobligatoria, ha podido fundamentarse una
concepcion semejante. Algunos de los pensadores ¥ pedagogos
que intentan delimitar claramente la idea de educacicn se ven
obligados a defender una posicion muy cercana a éesta que
venimos comentando, ¥a que consideran que la educacicn es la
accidn intencional ejercida por el educador para lograr la
perfeccidn del educando ; lo caracteristico de esta accion
‘educativa’ radicaria en la capacidad que tiene el agente de
la misma de poder modificarla de acuerdo a sus objetivos ¥
adapténdola a los medios que posea para alcanzarlos (por

ejemplo, Castillejo 1981, Millan 1983, etc).

97



98

Por el contrario, disolver la educacion en cualquier
ambito social se corresponde mas con una visidén que tiende-a
identificar, en el 1Tmi te, educacion Y aprendizaje,
preocupiandose mas por éstos, ¥y ello independientemente del
lugar social en el gque acontecen. Esta posicion, ¥y la
definicién consecuente, es paraddjicamente mas reciente, a
pesar de que los fencdmenos a los que se refiere son
consustanciales a la cultura ¥y por tanto, anteriores al
surgimiento histdrico de la escuela. Los pedagogos no se han
preocupado mucho por este punto de vista -entre otras razones
por haber llegado a identificar su objeto de estudio con 1la
escuela—, a] menos hasta Epocas Pecient95§ han sido otras
tradiciones las que se han tenido, necesariamente, que
enfrentar & los problemas der ivados del aprendizaje
éxtra—escolar, o al analisis de los aprendizajes que
acontecian en culturas que ni tan siquiera conocian la escuela
{mas adelante, en el capitulo 4, analizaremos con mas detalle
las concepcicones que circunscriben o no lo educativo a 1a

escuelal.

Tenemos, pues, dos definiciones posibles de
educacion, y ambas contempladas desde puntos de vista
‘restringidos’ o ‘amplios’. Si son o0 no pencsables tambien en
relacién a los cuatro niveles de uso que habiamos distinguido
idealmente, €5 algo que no estamos en condiciones de plantear

en este momento. Baste con <sefialar que si intentamos
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ejemplificar el subcomponentne interaccional , ¥y no solo el

definitorio como wvenimos haciendo hasta ahora, deberiamos
n#rec;;' una definicidon que no sélo eapecifﬁcase el aspecto
‘positivo’ del uéc del término ‘educacidn’, sino que acotase
también Jlo que podrTamos dencminar su entorno. Solo 1la
definicidén del “sistema educative’ (en nuestra terminologia
actual: una definicidn de ‘educacién’), mas su correspondiente
entorno, permitirfa captar la interaccidn entre los diferentes

subcomponentes descriptivos.

Esta es en cierto modo la tarea que wvamos a intentar
llevar a cabeo a 1o largo de este trabajo. Pero 1o vamos a
hacer con muchas de las limitaciones <senaladas ¥y también
aiigergndo.un poéo la terminologia que Hemcs introducido en
este capitulo. En el capitule 3 intentaremos captar mas
particularmente la dinamica global de la educacidn entendida
como proceso, incluyendo una caracterizacidén del formato
interno de una teoria o modelo del mismo. En el capitulo 4 nos
centraremos en la educacidén entendida como acto, 1llevando a
cabo una critica de lés representaciones habituales de las

practicas educativas.
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2.3.50bre la distincion entre ‘descripcion’ y ‘explicacion’.

Esta distincion se aporva explicitamente en 1la
elaboracion de Thom (1972, 1980) que plantea toda ciencia como
el estudio de una fenomenclogia; la primera tarea del

investigador consistirTa en describirla adecuadamente.

Pero también 32 halla dispersa en algunos autores de
la corriente sistémica: el paso del ‘objeto’ al “‘sistema’
conlleva la di-Ficu-Itad inicial de delimitacidon, diferenciar
entre sistema Yy entorno; a ello se a#ade el papel del
‘observador, tan trascendental que algunos generalistas 1lo
incluyven en su AefiniciEn de sistema. Autores como wvon
- Foerster (1981), o cdmo Atlaﬁ (1972, 1980) entre qtros son los

mas representativos.

También se encuentra en la concepcidon de Bateson
(1972) ¥ en la de Watzlawick et al.(1947) cuando llegan a
afirmar que la descripcidn exahustiva de un sistema es su

explicacidn.

Pero, por otra parte, quizas sea necesario decir que el
sentido general de este capitulo, mas epistemoldgico que los
restantes, no trata, al menos no es nuestra infenciﬁn, de
elaborar un dispositivo critico, ni tampoco desde luego de

acogerse a ninguno de los ya elaborados, no se trata, pues,
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tanto de deconstruir (demoler ordenadamente ¥ conservando las
piedras anéulares para verlas mejor) cuanto de construir. Lo
cual no implica que se parta de cero, que no vayan a ser
adéptadas decisiopes y supuestos; evidentemente que si, ¥ que
duda cabe de que‘van a poder ser objeto ¥y objetivo de empresas
deconstructoras, per§ se trata mas bien de wuna posicion
personal que todo intelectual conoce: es mucho 'mis facil
senalar las insuficiehcias de otros discursos que intentar
construir uno propio. Esta posicion es particularmente
- necesaria en el caso de una teoria de la educacion. Pues los
presupuestos arrastrados son tan grandes ¥ profundos que las
adhesiones impensadas a puntos de vista ajenos son moneda
corriente y de facil. circulacidon. La educacidn, ¥ la
pedagogia, es el campo en el que todo wvale, ¥y en eluque los
vientos reinantes en cada época cambian opiniones y creencias
con mayor facilidad de lo que cuestan formarse. Es por ello
por lo que un dispositivo critico frente a las teorfas de la
educacion exisfentes se ha realizado ya en numerosas ocasiones
(el propio Lerena 1983, ya citado), que parece ocioso volver a
intentarlo incluso desde angulos diferentes si solo_ha de ser

un dispositivo critico.

Ya dijimos que para nosotros hablar de ‘“descripcién”
era tanto como un artificio retdrico que preferTamos a hablar
de ‘complejidad’, ‘hipercomplejidad’, u otros términos quizas

mi&s actuales. La razon de ello tiene que ver con el intento de
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construir una epistemologia de 1la observacidn y de 1la
descripcidon. Autores como wvon Foerster (1981), McCulloch
(1966), Bateson (1971}, Maturana y Varela (1973), Varela
'(19?9), Morin: (1977, 1980), etc, han intentado no solo pensérl
el proceso de -observacion/descripcidon como obtencidn de
conocimientos que un sujeto efectlia de un objeto o/y sistema,
sino tambieén y simultaneamente como el conocimiento que se
obtiene del propio observador/descriptor, quien, a su vez, se
incluye en el proceso de conocimiento. Esta especie de circulo
hace que toda descripcion sea una propuesta de sentido de la
‘ que el descriptor no esta ausente y que, inevitablemente,

impida que gquede "cerrada®".
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CAPITULOD 3.

e el A e A g L e

Construceion de una teoria {i:

Estiidio Didcronico.
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CAPITULO 3.
CONSTRUCCION DE UNA TEORIA {il:

ESTUDIO DIACRONICO.

3.1. E1 proceso de socializacion. Un modelo abstracto.

La Maquina Educativas/Socializante.

3.2. E1 estado +final del proceso socializante. La

lectura de una clasificacion abstracta.
3.3. Reglas de cognicidon y reglas de accion.

3.4. Notas.

[1] Sobre 1a relacion de esta teoria con la teoria de
Bernstein.

[2] Sobre el caracter ~“evolutiveo’ de 1la maquina
educativa.

[3] Nota sobre la terminologia.

[4] La clasificacion de Bateson.
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3.1. El proceso de socializacidon. Un modelo abstracto. La

Maquina EducativasSocializante.

La Maquina EducativasSocializante.
El Estado final del proceso educativo: cuestiocnes

previas
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CAPITULO 3.1.

El proceso de socializacidn. Un modelo abstracto. La Maquina

EducativarsSocializante.

EXXEEEEEER

En esta parte vamos a ocuparnos exc]usiuamente-de!
estudio diacrcnico, esto es, de la dinamica del cistema a
través del tiempo. Para ello, conviene iniciarla recordando
algunas distinciones ¥ restriccidnes etfectuadas que delimitan

nuestran tarea minimamente.

8810 nos ocuparemos aqui dé intentar captar 1la
dinamica global en lo que se refiere a los niveles de
uso/real idad que habiamos dencminado ‘social’ y ‘biocldgice’,
reservando la indagcidn de los otros dos restantes para e{

. - . ”~
companente sincroanico de la teoria.

Mos wvamos & centrar en la ﬁuniideraciﬁn de la
educacidn en tanto que proceso, intentando ofrecer un modelo
general del mismo, perﬁ dejando la perspectiva de la
educacidn como acto para mas adelante. Supondremos, ademis,
que la nocid@n de educacicn considerada en tanto que proceso es
comparable a la de sccializacién, siempre que mantengamos un
punto de vista ‘amplio’ sobre las practicas educativas, esto

es, siempre que consideremos que la educacion acontece no sdlo
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en contextos educativos formales o escolares, sino en la
totalidad de ambitos experienciales de un sujeto. Asi pues,
utilizaremos ‘educacion’ y “socializacion’ indistintamente a

lo largo de este capfitulo.

La MaQUINA EDUCATIVA/SOCIALIZANTE.

Para intentar indagar el proceso de educacidon /
socializante wutilizaremos la expresidon ‘maquina educativa /
cocializante” (o; M.E.> como concepto descriptcf de 1la
dinamica global de este proceso. Sera un c&ncepto que nos

|

sirva para referirnos brevemente a un conjunto de

caracteristicas que a continuacidn intentaremos explicitar.

Empezaremos por definir lo que entendemos como proceso. Para
nosotros un proceso es una estructura trimembre, compuesta por
una transformacian (T? que  une o conecta segun las
pertinencias de un observador un estado inicial <(EI) » un
estado final (EF). Esta formula muy general se ha rewvelado
capaz de ser asumible por disciplinas muy diversas: desde la
cibernetica ¢ Ashby, 1951) ¥y la teorfa de la accidén (<{von
Wrigth, 1943>, hasta el materialismo histdrico cuando

esquematiza los procesos de produccidn mediante el recurso a
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la transformacion (trabajo) ejecutado por un trabajador sobre
una materia prima para conseguir un producto (Hérnecker,
1970). Aunque hemos sefalado s6lo tres elementos, lo cierto es
que €sa es una Qiaién formal de lo que es un proceso {(para
otras perspectivas no tratadas aqui, Coquet, 1984); habria gue
incluir por una parte al “observador’ que determina la
comparabilidad entre el estado inicial ¥y el final, asi como
las caracteristicas de tales estados -que son siempre uﬁa
gseleccifn—-, ¥ también deberfa incluirse al agente o agentes de
la transformacidn, con toda su caracferizaciéh social, e
incluso lo mismo para el csujeto sobre el que se ejerce la

transformacicn.

Como se ve, ﬁnr tanto, 1o que unifica perspectivas
tan diversas es la remision comun a dos estados ¥y la idea de
fiempo entre ambos. Los estados no tiemen que ser
necesariamente diferentes, sino que &1 proceso puede darse con
una transformacicon que conserve todas las caracteristicas def
estado inicial en el final: por ejemplo, la transformacion de
identidad. Fero no suele ser el caso, ¥y desde luego no tiene
para nosotros un gran interés (mis adelante retomaremos el
punto e intentaremos situar adecuadamente este tipo de

transformacidn).

En el casn concreto de la educacidn y de 1z

cocializacidn, una primera cuestidn que surge consiste en
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identificar el ‘cbjeto” que posee un Estado final e inicial,
y sobre el que se ejecutan las, tr#nsformaciones. Aungque
inicialmente paﬁtamos de que tal entidad es el individuo, lo
cierto es que hacerlo asi supone varios presupuestos: en
primer lugar que 1o que denominamos ‘el individuo’ es una
categoria de anilisis su%icienfemente clara ¥ primitiva cemo
para tomarla como punto de partida; en segundo lugar, gque, &
menos que efectuemos una redefinicidn, la nocidén de individuo
conlleva casi nececsariamente un cierto “psicologismo’ en

nuestro punto de partida para investigar la M.E.

Ninguno de estos presupuestos nos parece descartable
por el momento: no estamos en condiciones de redefinir
inicialmente la nocidn de ihdiuidgo, o el par individuo -
persona, de tan vieja raigambre filosdfica. Ni tampoco podemds
cbviar una posible acusacion de psicologisma, al mencs en
ecste momento de nuestra elaboracién. Esperamos matizar estas

cuestiones a 1o largo de la exposicidn.

A1 plantear nuestro problema en términos procesuales
creemos ganar bastante en lo que atecta, al Fformato global de
la teoria. Esto es, resulta mas facil esquematizar los
‘diferentes campos de estudic que podemcs eleqgir, las
diferentes aproximaciones a nuestro objeto. Se trata de
concsiderar la distribucidon que surge de considerar los
diferentes elementos del procesc educativo, tomandolos uno a

unc o de dos en dos: estudiar el Estado inicial (E.i.), el



final (E.f.) y la transformacicon (T); hacer lo mismo con las
diferentes parejas que =e forman: E.i./T, E.i./E.f., E.f./T.
En fin, tomar en consideracidn los tres términos: E.i.—-—> T

~—=) E.f.

Empezaremos por una somera definicion de los terminos
uno a uno. El E.i. comprenderia una caracterizacion bioldgica
y cultural del recién nacido. El campo de la transformacidn
estarfa formado por un nlimero indeterminado, en la practica
infinito, de actos educantes/socializantes; la estructura dde
esos actos serfa también la de un proceso, o microproceso, de
la forma: e.i. =-——2 t —-———> e.f. Los elementos finales del
proceso serfan, en muchos casos, los iniciales del siguiente
proceso, ¥ aéf suces}uamente. Finalmente, la caracterizacicdn
del E.f. seria determinante sobre qué items del E.i. deberian
considerarse pertinentes para ser comparados con &1. Una
adecuada descripcicn del E.f. debe intentar dar cuenta de 1a
gran multiplicidad de rasgos que entran eﬁ la consideracion
(incluso intuitiva) de 1o que <se considera un individuo
socializado, o bien tiene que proponer una reduccidn

Justificada de tales rasgos.

Como pueds verse, los actos educantes han sido
introducidos para éaracteriar la transformacidn. De alguna
manera se ha utilizado un doble registro: uno que podriamos
denominar “‘diacronico’ encargado de modelizar el proceso

global de socializacicn y educacicn, ¥ otro que podriamos
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denominar ‘sincrdnico’ que darfa cuenta de la estructura de la

transformacion. Existen por tanto dos lecturas:

————————————— (ACTOS): e.i.-==> t ——=Je.f.

| {micro)proceso

ocumMmOoaTVon0lRI
—

Esta represehtaciéﬁ/mode]o éxige varias
puntualizaciones. La primera vy mas obvia es que las parejas
E.i./e.i., T/t y E.f./e.f. no tienen en comin mas que su
referencia abstracta a una idea de proceso, pero gque no son en
modo alguno comparables. Una <sequnda puntualizacion debe
considerar por tanto los terminos sustancialmente, intentando
ver qué describen, & qué se refieren: tal ¥y no otro deber{a
ser el objetivo primario del modeloc. En  tercer lugar,
preguntarse por la caracterizacidn de T como un sumatorio de
actos educativos, caracterizados a .su vez sequn un modelo
procesual; ademas se plantea la cuesticon de =i un acto es, en
el fondo, un proceso, asi como la inversa de si un procese no

es mas que un acto <(en el modelo parece existir tal

identificacidn). Finalmente, convendria precisar m3s en que
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sentido el proceso de socializacion puede considerarse como un

macroproceso unico, o bien se trata de varios macroprocesos..

e
Estas cuatro cuestiones ostentan diferente estatuto
l6gico. La primera es mas una afirmacion »y una advertencia
(que mas adelante procuraremos retomar). La segunda ¥y la
cuarta, sin embarga, van a constituir el resto del presente
capitulo, ¥ en cuanto a la tercera su lugar adecuado sera el

capitulo 4.

EL ESTADO FINAL DEL PROCESD EDUCATIVO: CUESTIONES PREVIAS.

La sequnda cuestidn planteada erax una exigencia
fundamental del modelo: 1llenar de contenidos 1os términos
E-i«.y T, Euf. Vamos a intentar demostrar que esta tarea se

reduce a la caracterizacion del E.f.

La transformacicn habfa sido definida como un
sumatorio de actos educativeos, » por 1o tanto quedaba, en
cierta forma, reducida a una descripcicon sincrdnica, no
'entrandﬁ en los pormenores del proceso. En cuanto al E.i.,
¢6lo podia ser adecuadamente pensado una vez que conociésemos
la caracterizacidn del estado final y pudiesemos, por tanto,
establecer algun tipo de comparacidn. Siguiendo este esbozo
obtenemos que s8lo el Estado final nos sirve para esta primera

caracterizacion del proceso (debemos recordar que e trataz de



pensar los componentes del proceso aisladamente ¥y no en su
interacciéh).*_

Esta idea de centrarnos casi exclusivamente en el
estado final del proceso educativo /socializante puede hacer
pensar que se trata de una conatrucci&ﬁ inversa a la
propugnada por la epistemologia genetica ¥, en general, por la
psicologia evolutiva: intentar pensar el proceso de ‘delante
hacia atrds’, acudiendo explicitamente a explicaciones
finalistas, etc. #Aungue pensamos que se trata de aspectos
complementarios, existen tambien razones para no descartar de
entrada esta perspecﬁiua (para mas detalles, veace la notg 2
de 3.4.): por ejémplo, el que las practicas escolares se
conformen inte;cionaimente por referencia a un objetivo Gltimo
que determina 1o que en ellas debe transmitirse (el
curriculum?, o el qus ]a propia metodologia ciberngtico -
sistémica utilice habitualmente una modelizacidon de entradas Y
galidas cuando el cistema que cse ecstudia es demasiado

complejo.

Aunque estas razones no sean concluyentes por
separado, parecen suficientes como para no descartar la forma
de anilisis propuesto. Por otra parte, la caracterizaciﬁn_de?
E.f., en la que entramos a continuacién, fijard el tipo de
razonamiento que vamos a hacer ¥y al que solo hemos xludido en

abstracto.

113
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:

'El E.f.del proceso de socializacidon puede ser
comparado con la resultante de un proceso morfogenético. Esto
es, podemos <Supcner .que el proceso de integracicn de los
individuos en su sociedad/cultura conlleva inevitables cambios
que les afectan en cualquier nivel que consideremos, perc que
son cambios que bermiten ‘reconocer’ al mismo individuo a
travese de todo el procesc. Este criterio de reconocimiento se
baca, primariamente, en un sentido lato de forma corporal vy,
zolo secundariamente, en un posible criterio de tipo
conductual o mental (supcnigndo, ‘desde 1luego, que cambios
corporales conllevan cambios cognitivos ¥ ' cnnducfua]ea

necesariamente’.

Surge, pues, una idea de cambio como aglutinadora de
las matices que puedan expresarse en tqrno al E.f. ¥ =su
comparabilidad con los estados inmediatamente anteriores. Pues
denominar a un estado como “final‘ supone, de.a1guna manera,
considerar que los cambiocs posteriores & tal estado no van a
ser morfogenéticos, no van a ser cambios ‘en profundidad’,
sino cambiocs meramente accidentales (esta identidad pércia]
entre cambio y transformacion, asi como su dependencia de una
légica del cambio, han =sido examinados con anterioridad
(Rodriguez Illera, 1981) al examinar el tipo de 1dgica que
funciona en la atribucidn del adjetivo “‘creativo’ a un
determinado producto. Se distinguia allf entre cambio

‘fuerte’ ¥y cambio “débkil”‘, intentando rescatar una
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conceptualizacion dispersa en wvarios autores del enfoque
sistémico: el primero corresponderia ra cambioswide
parametrizacion de un sistema, mientras que el segundo 'lo
serfa de las variables). Las concepciones cibernéticas de la

morfogénesis son estudiadas con un cierto detalle, en cuanto a

los mecanismos que proponen, en &1 Apéndice 1,

La idea general que preside nuestro enfoque del
procesc de socializacidn seria:- durante este proceso <ce
conforman los parémetrus ‘percsonales’ y “‘sociales’” de los
individuos mediante un conjunto de mecaniemos
{transformaciones), hasta alcanzar un estadio en el ﬁue son
ecstructuralmente eétab]ea; a partir de ecse momento, las

cambios que se producen son débiles.

Una aproximacion como la anterior debe ser matizada:
no se trata de contraponer totalmente un antes ¥ un después,
como =i ocurriese una intervencion magica que impidiese 1%
presencia de cambios fuertes después del E.f. Creemos que esto
seria contrarico a 1o que realmente sucede. Mis bien habria que
considerar que, aunque ocurra, la re—-sstructuracion de los
parametros fundamentales por los que un individuo significa su
experiencia es mucho menor a partir de un determinado momento
de 1a vida (el E.f.). Esta hipdotesis tiende a desdoblar en por
lo menos dos el principio explicativo de cualquier conducta:

el nivel estructural ¥y el nivel fenoménico. Hay un largo
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conjunto de alternativas bimembres que encuadran nuestra
. . - - . . 2 - . .
adscripcion: la mas clasica es la de codigo y mensaje
utilizada por los semidticos, pero también la de sistema y
estructura por los biologos de la autopoiesis, etc. Los
cambios débiles se darian en el nivel fenoménico o
experiencial, mientras que los fuertes afectarian al

estructural.

Asi  pues, aunque ambos niveles no existan
independientemente » su interdependencia sea total, su forma
especifica de conexidn hace que <e los pueda pensar camo
relacionados jerdrquicamente en cuanto a su plasticidad ¥y su
consiguiente resistencia &l cambio. La tesis que sostenemos es
que el proceso de socializaciodn fiﬁaiiza éuando determinadas
instancias <sociales suponen gque el nivel estructural ha
alcanzado un grado de desarrollo ¥ de estructuracion que ellas

coancsideran adecuado.

Hasta este momento hemos delimitado nuestro enfoque

A
csenalando:

a. que el proceso dde socializacidn es mas amplio que el
estrictamente educativo, a menos que <£e considere a este

G1timo en un sentido amplioc.

b. que consiste en la “‘integracion’ de un individuo en su

cultura ¥ sociedad.
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c. que el criterio ultimo sobre tal integracion es un criterio
social ¥y no exclusivamente ligado al desarrollo evolutivo

-bioclogico.

d. que ese criterio social se basa en inferencias socbre la

estructuracion de la conducta y de la cognicion del individuo.

e. que existe un limite temporal para el procesa de
socializacion instaurado socialmente, aunque relacionado con

“criterios bio-psicoldgicos.

(Vamos a concentrarncs en los puntos (b-c), dejando
el ¢(d) para los Gltimos apartados de este capitulo, ¥ el (e)
para el 3.2., y solo retomando algunas de las consecuencias de

(a) que seran analizadas en el capftula'4.)

Las posiblee lecturas del E.f. se enfrentan siempre a
un problema delimitativo de orden temporal, pero sobre todo
conceptual ; ccdmo  saber cuando y con queé criterios un
individuo estd integradoe en su sociedad ¥ en su cultura de
reterencia? Esta pregunta puede desplazarse ligeramente para
ser abordada con mayor Facilidad: é cuando una sociedad
considera a un individuo como perteneciente a ella? ¢can que
criterios 1o hace? El desplazamiento ha consistido en pasar de
un punto de vista ‘naturalista’ (averiguar los criterics “en

s{’) a un punto de wvista social generalizado: trasladar a la



concepcion que la sociedad tiene de si misma -y que no tiene
porqué coincidir con lo que efectivamente hace- los criterios
3 7 % ]
ultimos de legitimacion.
En las sociedades occidentales tales criterios ce
hallan codificados en la (sub)estrucutura juridica. Ello no
quiere. decir que <& trate de un fenomeno exclusivamente
‘guperestructural’ y que, por tanto, no sea explicativo. Antes
f
21 contrario, si de verdad se pretende elaborar una teoria
'm?nimamentg adecuada del funcionamiento de una sociedad
occidental, el elemento juridico debe considerarse como de una

importancia central en lo que, quizas eufemisticamente, sce

denominan “Ec€tados de derecho’.

La sociedad define a través de su aparato juridico
los criterius'para incluir o excluir a un individuo de su
zeno. Desde lueqgo, “la sociedad’ no es sino la representacidn
que un grupo dominante se hace de si mismo y de sus relaciones
con otros grupos. Desde Tuego tambien que tal exclusidn casi
nunca e total en nuestras sociedades., Desde luego, en fin,
tales criterics son cambiantes historicamente », dentro de una
misma éepoca, diferentes de sociedad a sociedad. Estas tres
limitaciones (caricter de clase, peculiaridad de la exclusion
/ inclusidn, ¥ relatividad histdrica ¥ social) son las que
determinan la posibilidad misma de caracterizar el E.f. decsde

un punto de vista exclusivamente juridico.
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La definicién en cuanto tal -aislandola de su posible
caracter de clase y de su relatividad histdbfco—soggal— puede
ser comprendida dg la siguiente forma: la sociedad aéepta como
miembros suyos a aquellos individuos que: (i) de cuya conducta
se infiera una capacidad para comprender las reglas sociales
vigentes; (ii) preferiblemente, no soloc comprendan tales

reglas sino que las acepten ¥ actden en consecuencia.

Hay tres criterios mezclados en esta caracterizacidn
que damos de los principics Jjuridices. [11 wun criterie,
implicito, de que 1los entes que van a ser sometidos al
principio de exclusion/inclusidn sean efectivamente
individuos, esto es, seres dotados de una apariencia corporal
.humana: que no <e trata de monstrucos irrétonocibles como
humanos (este es un punto fundamental para la caracterizacidn
del E.i.?». [2] wunm criteric conductual-cognitivo: que los
citados individuos se comporten, dentro de una amplia gama de
conductas posibles, pera dentro de esa gamas y;
consiguientemente, =& les suponga la comprension de aquello
que estin efectivamente haciendo. [3] un criteric ético-moral:
que tales individuos que comprenden las reglas del Jjuege

social las consdieren buenas, que se comporten ‘normalmente’.

Estos tres criterios inclusivos dan lugar a tres
criterics exclusivos., [al uno absocluto, por el que los humanos
se reconocen entre si y excluyen completamente de su sociedad

a seres nacidos con malformaciones muy graves. Cuando esto
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ocurre, la exclusidén adopta la forma de exterminio. Pero no
Unicamente puede esta exclusion estar basada en criterios
‘biologicos’: los casos mis‘ habituales han sido de orden
‘jdeoldgico’: la exclusién de los esclavos como ciudadanos de
pleno derecho, muestra cdmo el reconocimiento entre los
hombres no es algo totzlmente predeterminado. Cabe subrayar
que el tipo de exclusidn es bien diferente a la ya senalada:
los esclavos, en determinadas ocasiones, podian pasar a ser
liberados, etc. I[bl un‘ segundo criterio pasa por aquellos
casos en loas que =i bien se Eecnnoce la inclusion del
individuo en la sociedad, se le priva de la mayor parte de sus
derechos efectivos en uirtud de <su +Forma de comportarse:
entran aqui los casos de .locura muy especialmente, pero
también otros en los que la exclusién (no total) se realiza
debido a la conducta econdmica del individuo: se le considera
incapaz de administrar sus bienes. [cl un Ultimo criteric de
exclusidén recae sobre aquellos individuos que si bien
comprenden las reglas sociales, hacen caso omiso de ellas. Ee
crea la Figura de la desviacidn social en su mas amplio
zentida ¥ la de la delincuencia mas particularmente. Este es
un tipo de exclusién relativa, pues la csociedad cuenta con
abundantes mecanismos de re—integracidn de tales individucs, ¥
ademas la exclusion nunca es absoluta. Excepcidn hecha, clarc
esta, de aquellas desviaciones que son castigadas con la pena
de muerte: la exclusion aqui es del tipo méximo, comoc la que

podia acontecer en el caso de alteraciones genéticas graves
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que cuestionaran la propia forma humana: de hecho, aran parte
del ]énguaje utilizado para pensar la delincuencia (y otros
tipos de desviacion social) utiliza abundantes términos ¥

metaforas médicas...

Estos tres tipos de inclusion/exclusicon brevemente
delineados son muy diferentes. Asi, el criterio gque hemos
denominado “ético’, cuando se aplica a la inclusién, presupone
necesariamente los dos anteriores: para estar completamente
integrado en una sociedad es previo cumplir los dos criteriog:
‘bioldgice’ y ‘conductual-cognitive’. Sin embargo, no ocurre
lo mismo en el caso de la exclusidén: aqui cumplir ef tercer
_criterio presupane no cumﬁ]ir los dos anteriores (esto es, ser
humano ¥ no ecstar loco; por mas que los limites entre
desviacidn social ¥y locura no sean nitidos). La clasiFiﬁacidh
de estos macro-tipos puede hacerse Facilmente mediante un

arbol:
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individuos

/ N
/ AN
7/ N\
s, \ .
con forma humana ! sin forma humana
/ N
/ N
7 N
/7 \
cuerdos locos o incapaces
/ N
/ N
/ N
/ N\
integrados desviados

Conviene recordar que los limites (y la propia
definicidn) de estas categorias no son nitidos ¥y que han
sufrido variaciones histdricas muy importantes -baste recordar
el analisis de Fqucauit [} de Szaéz sobre la locura-, siendo.
snlo.caracterfsticos de nuestras sociedades occidentales. Sin
embargo, es muy posible que toda sociedad establezca mas de
un criterio de separacion entre los individuos que incluye

como propios y los que excluye, por mas que no coincidan con

los contenidos que nosostros hemos dado.

Lo que si es de destacar es como aparecen mezclados
dos principios diferentes para ordenar los criterios: 1la
primera gran dicotomia estd referida exclusivamente al
nacimiento ¥ sdlo sirve para caracterizar esa situacion. Las
otras dos, €in embargo, hacen referencia a la conducta y sdlo

a ella, independientemente de su origen. En este sentido, el
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pensamiento juridico encuentra problemas en su definicidn de
individuo humano -y por ende juridico- al tener que aceptar ¥
modificar un criterio médico: forma humana y vida veinticuatro

horas después del alumbramiento. La arbitrariedad es tan total

en cuantoc al ndmero de horas como lo es cuando se debe
decidir sobre 1a wvida intrauterina: <6lc el recurso al
consenso / arbitrariedad puede auto-legitimar algo gque es

extrafio &l propio campo Jjuridico. Este primer criterio, del
origen, funciona como algo necesario al sistema para dar
sencacion de completud, perc no es ecencial al mismo en lo que

respecta a su logica.

.El sequndo principio es de tipo conductual, o, mejor,
cognitivp—conductua]. Por decirlo asfl, es de tipo
‘sincrdnico’: no hay en &1 ninguna referencia al origen, ni
tan siquiera al pasado como causa explicativa: se limita a
Juzgar los actos (esto es, la clasificacidn scocial de las
acciones, si mantenemés la distincidn actos/accidn tal ¥y como
es propuesta por Harre y Secord 1972, o en von Cranach y H%rre
(ed=s, 1922), etc.?, » a inferir, a partir de ellos, una cierta
capacidad coanitiva del agente de los mismos. Se comprenderi,
entonces, que el estudio de los criterios, no solo juridicos
sino también médico-psiquiitricos, que sirven para definir la
locura csea un punto capital para una teoria de 1a

cocializacidn ¥y de la educacion. Pues el concepto de individuo
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‘normal’ e integrado solo existe por contraposicidn con el de

individuo anormal.

_Hemﬂs 1legado, casi <=in proponérnoslio, a una
conceptualizacidén del producto o estado final del proceso de
socializacicon que €& asemejx mMas & una concepcion etica que a
una lectura de la misma en clave psico-socio-biologica. 8i
bien los criterios Jurfaicas no deben tomarse con exclusividad
(pues <8lo nos dan una pequefia parte de lo que sucede en
realidad: 1la mas -autacansciente para un determinadoc grupo
social), tampoco pueden ser obviados. Pero este criterio
conductual o cognitivo— conductual que parece encontrarse en
Ta ﬁase de los grandes esquemas clasificatorios del
pensamfento Juffdicn nose retrotrae de nuevo a esé urdimbfe
psicc—sccio—biolégica de la educacidn. Pues por mas que las
categorias ‘timicas’ proyectadas scobre el producto deban ser
analizadas mediante el recurso a disciplinas “culturales”
{gque, en el mejor de los casos, debieran ser capaces dé
indicarnos el porqué de tal superestructura, asi como sus
interrelaciones con las otras estructuras de 1ax sociedad), ¥
por mias que actden como ‘nivel profundo’ desde un punto de
vigta semio-narrativo (Greimzxs y Courtees, 1979) ¥y sean, por
tanto, absolutamente necesarias para poder dar cuenta de c&mo
cse construye el sujeto sccializado, no parece posible decidir
=i son primeras o mas bien segundas en 1o que hace a la propia

existencia de diche producto. Adn habiendo dicho que <e
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proyectan sobre el producto, quizas este no sea sino un
resul tado de dicha proyeccion sobre uma forma hasta entonces

carente de correlato semiantico.

Para intentar avanzar en el razonamiento, hay que
volver sobre la caracterizacion del E.f. que habiamos hecho,
ecsto es: la inferencia social de las capacidades cognitivas
para comprender -y secundariamente aceptar— las normas
sociales vigentes. En realidad, si antes habiamos procedido a
la reduccién ético-socicldgica delr problema, ahora vamos a
intentar proceder a la reduccidn que a su vez la fundamenta:
la cognitiva. Para ello es necesario no adentrarse en una
compleja e irresuelta discusién sobre las relacicnes entre
accion y cognicidn., Ambos terminos, enunciados asi, son
demasiado generales y constituyen una problematica filosofica.
Por nuestra parte, aln sabiendo 1a pfecariedad del intento,
nos parece preferible obviar ese terrenc y, ademis, contemplar
el wvasto problema de 1a accidh s&lo desde <su wvertiente
cognitiva. No se trata agui de otra reduccidn miZs, sino de
contemplar el aspecto que nos parece mas accesible en este

instante,

Las razones de este sesgo no son sdlo tacticas: hay
tambi&n un convencimiento de que £&lo una adecuada teorfa
capaz de dar cuentaz del sistema psiquico de los individuos

permitird establecer una  adecuada teoria del sujeto
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educable/csocializable, que es la pieza claye de la concepcion
que aqui intentamos esbozar. Aunque, de hecho, intentar esta
caracterizacidn cognitiva es algo que excede los 1imites de
este trabajo . Mas bien se trata de ofrecer un modelo muy
general, antes que de pretender ofrecer 5olu£iones concretas:

Un marco comprensivo que resitde el problema.

El E.f. del procesoc de socializacion (o del procesc
educativo en sentido amplio) podria caracterizarse
intuitivamentee como el de una unidad en el interior de una
gran diversidad. Esta expresion, consagrada ¥a en ja teorTa de
sistemas, nos introduce adecuadamente en la problemitica. El
producto del proceso de socializacidén, los individuos
'saciafizadoé, ce podrian caracterizar por ser todos diferentes
entre si (no hay dos que sean exactamente iguales, ni gue
piensen igual, etc.), pero compartiendo a la vez el hecho de
ser capaces de reconocer las normas sociales, etc. Mantienep
una cierta ‘unidad’ que lee permite reconocerse como
pertenecientes a una misma sociedad ofy cultura, ser todos
humanos, reconccer la exprecidn de los sentimientos en otros
individuos, reconocer sus conductas como dotadas de una cierta

significacidn, etc.

Esta cuesticn de la unidad en la diversidad del
producto del procesoc de socializacidn es la gran prcbleméfica
que un enfoque que <e autodenomine <cistémico debe intentar

resolver; hacerlo efectivamente permitiria pensar el conjunto
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del proceso de socializacion como si se tratase de un
auténtico sistema gbierto, de wuna ‘maquina con entrada’
inclusive: cuyoar componentes fuecsen reigtiuamente
intercambiables pero que mantuviesen sus funciones (paﬁa 1as
ideas iniciales scobre este punto, que son los origenes lejanos
de este trabajo, ver el Apeéendice 4). La analogia es demasiado
sugerente como para no intentar comprobar hasta donde podemos
llegar. Por otra parte, 1los trabajos que han intentado
enfoques sistémicoz de la educacion (en especial: Sanvisens
1984, Puig 1983, Colom 1982) no han contemplado esta dimensidn
‘diacrénica’ que es, sin embargo, absoclutamente prioritaria
para comprender el proceso educativo / de socializacidn .y no
sélo los aspectos que podriamos denominar “interactivos’ o
sincronicos )'.que Ban sido el principal objetivo de estas

aproximaciones, por otra parte interesantes.

Necesitamos, pues, una teoria cognitivo-conductual
que <&ea capaz, &al menos idealmente, de ofrecerncs uné
concepcion unificada de cémo los individuos integran en su
conducta ¥y en su cognicion los complejos procesos  de
aprendizaje—-socializacidén. Deberid ser una teoria gue no sdlo
de cuenta de una determinada ‘integracidn” de tales
aprendizajes (objetivo que parsece ser el que algunos
psicalogos y pedagogos miopes plantean como dnice), sino que
pueda dar cuenta tambien de las no-integraciones que

acontecen durante y al final del proceso, asi como de los
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l1imites de una cognicion o/y conducta que pueda calificarse
como ‘humana‘. Se trataria de una teoria que fuese capaz de
generar las bases para el posterior Juicio etico / Jurfdico
que es, en GltimaAinstancia, 1 que decide sobre la inclusidn
/ exclusion del individuo; pero que no se limitase a estos
aspectos ‘legales’ de la conducta, sinoc que tambien fuese una
teorfa de 1a conducta en sentido amplio. Esta teoria que
deberia caracterizar el producto seria casi independiente del
_proceso que conduce a tal producto. Esto es, no estaria
obligada a dar cuenta de la relaciegn T/E.f. en un primer
momento; por lo tanto, dejaria de lado las polémicas sobre las
concepciones conducfiatas habitualmente interecadas en el
proéeso de socializaci&ﬁl§rente a la critica etnometodoldgica

que se les ha hecho (McKay 1973, Dreitzel 1973, etc).
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3.2, El estado final del proceso socializante. La lectura de

una clasificacion abstracta.

E1l Estado final del proceso socializante: una propuesta.
El nivel 1II.
E1 nivel III.

Categorias, lenguaje.
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3.2. EL ESTADO FINAL DEL PROCESO SOCIALIZANTE. LA LECTURA DE

UNA CLASIFICACION ABSTRACTA.

EL ESTADO FIMNAL DEL PROCESO SOCIALIZANTE: UNA PROPUESTA.

En el capitulo anterior hemos trazado el ma}co
general desde el que abordamos la caracterizacién del proceso
de socializacidén / educativo. Pero a excepcidn de sefialar el
Juego de inclusiones y exclusiones que definen al pensamiento
juridico occidental (esto es, a una de las formas ideoldgicas
dominaﬁtes eh nuecstras cociedades, quizis 1a mis profundamente
encarnada en la propia practica de los sujetos: la conducta y
el pensamiento ‘normales’ ¥ normalizados parecen ser el punto
de referencia obligado tanto para la construccidn como para la
‘justificacién’ de las propias acciones), no hemos llenado de

contenido &1 estado final del proceso.

Mo 1o hemos hecho, =e scbreentiende, en lo que
recspecta a lo que habiamos aisladeo como aquello que fundamenta’
el Jjuicio de inclusidn/exclusicdn: el componente conductual o/y

cognitivo del E.f.
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Vamos a intentar ahora formular una propuesta.
Provisional, desde Iuego,;ly en modo alguno un intento de
cerrar una problemiatica ‘extraordinariamente compleja. Se
trata, mas bien, de proponer un programa de investigacidn mas
que de darlo por hecho. Pero, ademas, y como se vVera mas
adelante &< un programa que afecta a varias disciplinas y que

probablemente no puede ser resuelto por ninguna aisladamente.

EEEFEEELXEEXEEEEFEEREEEEEEFXEEEL XXX

La teoria que mejor se ajusta a este conjuntoc de
condiciones heterogéneas creemos que es la prcpueéta por
Bateson en distintos lugares de su obra (Bateson, 1942, 19335,
1270 ¥ 1964/19?1, entre . otros). ©5i bien no existe una
farmulacién detallada y suficientemente razonada, hay en esaos
articulos material de primera importancia para nuestros

intereces,.

Bateson ha intentado pensar la relacidn entre los
diferentes tipos de aprendizaje qﬁe puede realizar un
individuo, &asi como entre los diferentes niveles que es
necesario distinguir para dar cuenta de la comunicacidn ¥ el
lenguaje. Se trata de un problema tedrico de maxima
importancia, pues atafle a la propia clasificacion de los tipos
de aprendizaje ¥y de comunicacidn, ¥y, por consiguiente, al
establecimiente de diferencias significativas entre tales

aprendizajes of/y comunicaciones. Aunque la scolucidén dada por
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Bateson'-consistente en distinguir tipos l6gicos russellianos
en el interior del conjunto formado por la totalidad de los
aprendizajes— no sea probablemente la soiucién definitiva a
tan complejo problema, aporta a nuestro Jjuicio. la mayor

cantidad de socluciones coherentes.

La teoria de la comunicacidn de Bateson, asi como la
clasificacidn de los tipos de aprendizaje que de ella se
deriva es heredera de la gran fr‘adici:’:m conductista por una
" parte -que es una de las grandes tradiciones gue confluyen
en el inicioc de los estudics scbre socializacidn, como ha
sefialado Danzinger (1%970)-, peroc también de la reformulacicdn
que supone el advenimiento de 1a§7discip1inas informativistas

a finales de - los afios cuarenta, asi como de su propia

experiencia en los campos psiquidtrico ¥y etnoldgico.

Las clases que distingue en el interior del conjunto
de aprendizajes son bastante conocidas como para insistir dg
nuevo sobre ellas <(Bateson 1%84/1971 ofrece la descripcidn
estandard; para mas detalles, wver la nota & Final del
capitulo). Lz introduccidn del concepto de ‘“deutero-
aprendizaje’, rya en 1942, o loc que es lo mismo, €l famoso
“aprender a aprender’ =-que luego ha side tan utilizade por
pedagoges y psicdlogos €in saber en muchos casos de dénde
provenia-, supuso la mayor aportacidn tedrica hasta la
clasificacion completa posterior. En cualquier caso, es el

deuteroaprendizaje (o aprender a aprender, o aprendizaje II)
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lo que constituye el concepto mas importante por la cuidadosa
lectura que de &1 hace Bateson en varios lugares de su obra:
el que fundamenta la teoria del doble ufﬁculo, asi como
introduce la nociSn batesoniana de ‘caracter’ -muy cercana al
contenido psicoldgico, pero reconvertida en términos de
aprendizaje exclusivamente—, es el concepto que soporta la

carga tecdrica de la posibilidad de metacomunicacidn, etc.

La gran ventaja de la jerarquia propuesta por Bateson
"es que su forma tipicamente arbdrea nos permite entender la
problemitica de ‘unidad en la diversidad’ antes sefialada (no
creemos, por cierto, que el sistema clasificatoric utilizado
sea el mejor, sino un caso particular y pobre del més general
de red (Rescher 1??9, entre otros lugares), pero ﬁasando del
nivel meramente intuitivo a otro que especi?ica las Eelacio;es
éntre las diferentes clases, manteniendo ademss la integracidn

del conjunto.

Los diferentes niveles de aprendizaje/comunicacidn
(el intento batesoniano de identificar completamente ambos
conceptos e encuentra formulado en Ruesch ¥ Bateson, 1751) se
mueven desde lo mis concreto (Aprendizaje 0 ¥ I) hasta 1o mas
abstracto (A.IIl) dejando un nivel intermedioc de relativa
concrecidn—-abstraccidn <(A.II>. Pero la lectura mediante el
recurso & la oposicidn ‘concreto/abstracto’ no es desde luego

la dnica posible. También puede intentarse acudiendoc al

concepto de “‘Fflexibilidad’: 1la Jjerarquia, en este caso,
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obedece.a una doble conceptualizacidn} pues, por una parte,
especifica el tipo de aprendizaje que <se considera: la
flexibilidad; -entendiendo por tal la facilidad para adaptarse
ante el cambio de estimulos— se veria constrefiida segin se
subiese hacia arriba; pero, por otra parte, responde también a
la génesis, para el individuo, de como esos aprendizajes
interiores a cada clase han llegado a constituirse: aqui la
flexibilidad resulta dependiente de la l1o0gica de tipos ¥
habriTa que considerar que cada nivel es muy flexible en sus
inicios y progresivamente se va volviendo rfgido. Ello, claro
esta, sin poder obviar la interconexioén entre ambas
conceptualizaciones: lo mas flexible en un nivel es,
simul tineamente, menos flexible en el siguiente.(h%cia abajod,

una vez que se ha terminado el proceso interno de génesis,

Guizas la propia lectura de Bateson que, ligeramente
retocada, sostendria un cierto principio de congruencia entre
los niveles, sea también de ayuda: cualquier item de conducta
/ comunicacicon / cognicidn estaria integrado simultineamente
en cada uno de los niveles, que actuarian como ‘controladores”’
de diferente abstraccién. Incluso una interpretacicn
‘epigenética’ seria posible: los A.Il se habrian formado por
ser laos caminos m&s repetidos ¥ con la misma configuracidn de
midltiples A.I que se irfan formando. En esta misma 1inea, las
posibilidades de cambioc serTan menores seglin se subiera en la

escala, por encontrarse cada wvez mids profundamente



‘encarnados”’, o programados, los patrones de

aprendizaje/comunicacidn.

Tenemos, pues, una teoria que nos permite situar un

nivel de “‘igualdad’ para todos los individuos, ¥ un(os)

nivel{es) de diversidad o de diferencia. Aquellas pautas de

aprendizaje/comunicacién/cognicién que serian idénticas para
todos 1los individuos (o para la gran mayoria) estarTan
asignadas a A.III -y, por descontado 1o que Bateson denomina
- A.IV~, mientras que la diversidad empezaria ya muy fuertemente

en A.II ¥ s iria haciendo cada vez mayor.

Esta forma de plantear la cuesticn conlleva

consecuencias fundamentales paﬁa cuéiquier teoria de 1la
socializacion y de la educacidn. La mas importante de ellas
consiste en seffalar que la descripcion del E.f. del proceso de
socializacion no eé una sino varias: tantas como clases de
aprendizaje estemos interesados en describir. Que lo que a un
nivel es homogeneizacidn de los individuos (1o que a veces, de
manera reductora, se ha denominado ‘socializacidn’), a otro
nivel ess diversifticacidn de los mismos individuos (lo que a
veces se ha denominado ‘individuacion’ o ‘“personalizacidn’).
Fero que es el mismo proceso el que genera ambos estados, que
sSlo dependen para su existencia de la wvoluntad del
cbservador: ora intentando <sefialar las similitudes, ora
haciendo 1o propio con las diferencias. Pero que se trata de

las dos caras de una misma moneda: gue basta leerla atendiendo

135



136

a los diferentes niveles ldgicos implicados para que se vea

con claridad.

FEEEEEEEXREXEXEXX

Si revisamos un poco el sentido general de nuestra
argumentacién podremos captar mejor lo hecho: estudiar el
proceso (¥ no el acto) de educar -renunciando, de momgnto, a
cualquier enunciacidén de la “‘regla constitutiva’ de 1o
educativo—-3; estudiar el proceso en sentido amplio -y no
restringido; caracterizar ece proceso de csocializacion
mgdiante el recurso a un modelo abstracto: Estado inicial
—-——=> transformacidn ----> Estado final; sostener que solo el
Eit%dc final permite caracterizar adecuadamente el procesoj
distinguir dos niveles de cambio en ese Estado final ¥
estudiar s6lo el cambic estructural; reconocer que el criterio
Gltimo sobre el Estado Final es de naturaleza iaciaj
{&tico-juridico), aungue fundamentado en una bacse
psico-bicldgicas intentar caracterizar gsa base
psico-biocldgica recurriendo x una teoria de la clasificacidn
del aprendizaje y de la comunicacidny encontrar varios niveles
16gicos de esos agregados de aprendizajes constituidos a

través del proceso socializador.
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Se comprenderd quizas mejor, al resumir este conjunto
de decisiones, que hemos ido dejando varios prestos, wvarias

sombras, algquna de las cuales intentaremocs retomar.

Caracterizar el producto del proceso de socializacion
mediante el recurso a una clasificacion de los aprendizajes
basada en tipos 10qicos no resuelve todos los problemas. Casi
al contrario, se puede decir gque lo que hace es plantear una
forma de afrontarlos antes que considerarlos resueltos. Sin
'émbargﬁ, =i que permite considerar ya completamente enfocado
el problema principal: distinguir aquello que va a permanscer
a lo largo del resto de la vida del individuo de aquello otro
que va a cambiar mucho mas rapidamente; lo primero, lo que
hemaos denomiﬁado ‘estructural”’ estaria coTpuéato'por el A1 ¥
el A.III, mientras que lo segundo lo estarfa‘a su vez por el
é.I ¥ &1 A.0, ¥, en parte, tambien por el A.II. Lo que es
morfogenético es la creacidn de unos niveles Il ¥ III a través

del proceso de sccializacion/educacién.

Se comprenderd que esta reduccidn que hacemos:
—centrarnos solo en los aspectos estructurales del producto-
es completamente necesaria para poder intentar ofrecer. una
teoria del miemo. En caso contrario, intentar dar cuenta,
indiscriminadamente, de todo el productoc seria una tarea
imposible, pues coincidiria con 1a enorme masa campuesta por
el nivel I ¥ por la casi infinita del nivel 0. Se trata, pues,

de un principio de pertinencia asociado a la descripcién que
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intentaﬁos explicitar, pues siempre se opera con uno, o
uabios, principios de pertinencia implicitos. Por tanto, pues,
sSlo estudiaremos los niveles IIl ¥y II, dejando los restantes
para otro tipo de teoria muy diferente & la presente. Ello no
quiere decir, sin embargo, que pensemos que los niveles son
compartimientos estancos, completamente <separados unos de
otros; al contrario, suponemcs siempre que cualquier unidad de
anilisies (sea conductual o cognitiva) es susceptible de una
lectura madltiple -y que cada una de las lecturas posibles es
explicativa para alguna pertinencia. Fero ello no es OGbice
para entender adecuadamente que el nivel “humano’ es el que se
configura mediante los A. II ¥y II1, ¥y parcialmente el I,

siendo por tanto los que mas nos interesa estudiar.

Con esta idea de “humanco’, nos referimos a la escala
de ani&lisis que introduce una determinada pertinencia: 1la
problematica <clasica tanto de 1la pedagogia, como de la
antropologia o incluso de la psicolegia social, estan
referidas a una escala de anilisis cercana a los teéerminos ¥
conceptos intuitivos ¥ propios del sentido comin -por mas gue

procedan & modificarlos en profundidad-, esto es, a 1la

i

“estructuras de la vida cotidiana”, » utilizan por tanto un
léxico adecuado a tal nivel (a diferencia, por ejemplo, de 1z
. - . -,
psicologia conductista que opera con elementos mas atomicos,
pertenecientes a un nivel mas bajo, y desprovistos por tanto
de referencialidad directa, en la mayoria de los casos, con

esta escala “humana’ a la que aludimos). Debe entenderse que
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la capacidad explicativa de una determinada escala no esta
predeterminada por estas cuestiones ‘lexicoldgicas’, sino que
atafie mas E}en a su capacidad para “analizar’ aquello que
intenta explicaﬁ en elementos minimos, ¥y posteriormente
‘generar’ a partir de los mismos una reconstruccidn de la
entidad objeto de estudio (tal ¥ no otro e= el proceder
efectivo, al menos idealmente, de las ciencias ‘naturales’, e
incluso. de disciplinas como la linguistica generativa o la

semiotica narratival.

EL NIVEL II.

Empezaremos sefalando algunas caracteristicas del
nivel II, aun sin animo de ser exhaustivos en el tratamiento
gque vamos a hacer de estos niveles. Bateson le reconocce una
caracteristica singular: puntuar los aprendizajes I; esto es,

dotarlos de sentido.

La puntuacicn de la secuencia de hechos es uno de los
‘axiomas’ introducidos por Watzlawick et al. (1%287) cuando
intentan explicitar las bases de la aproximacidn pragmatica =
la comunicacidén humana. Para ellos, la puntuacidn es algo
inherente & cualquier. intercambio comunicativo, imposible de
evitar por serle constitutivo y que resultaria (seglin nuestra

lecturar) de : (i) la diferencia pasicioﬁai de emisor ¥y
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receptoé durante 1la intera;ciéh; (ii) fundamentalmente de 1la
indeterminacién significativa de cualquier secuencia
comunicativa/de hechos. Esta puntuacion seria la encargada de
determinar adecuadamente el lugar de 1n5 puntos de referencia
en todo circuito de aprendizaje/comunicativo (determinar, por
ejemplo, qué es estimulo, que respuesta, queé recompensaj o
bien, que o quién es el emisor, quién el receptor, etc; ddnde
empieza una accion, ddnde concluye, etc.). Lax puntuacion
constituirifa los 1imites, seria wuna agencia que crearia
discrecional idad # partir de un continuum experiegncial,
delimitaria lo intericor/exterior al individuo. Esta agencia
tiene, desde luego, una geénesics ¥y estarfa conformada
socialmente en muchos de sus aspectos (se podria pensar,
incluso, que gran parte de lo teoﬁ1zadn'par Bernstein (1771,

1977, etc) como clasificacion no son sino los aspectos

socialmente instituidos de esta misma operacion; tambieén
Durkheim »y Mauss (1%903>, en el origen del planteamiento de
Bernstein como ya sefalamos, se ocuparon del mismo prob}ema);
por mas que ias diferencias entre su constitucidn social y sus

usos individuales tenga también gque ser explicado.

Ta

Si la puntuacién' se encarga de delimitar, el

mantenimiento de esos limites <ce lleva a cabo por otra

caracteristica muy sorprendente del A.Il: la autovalidacicn.

Bateson ha insistido mucho en este caracter corprendente del
aprendizaje II: su relativa indiferencia a ser o no confirmado

por la “‘experiencia’. En realidad, se& postula que la
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experieﬁcia es una funcidn del nivel II, ¥y que los mecanismos
creados para de]iﬁitar (las puntuaciones) tienden a
perpertuarse ante variaciones de la retroalimentacion giterior
-incluso cuando son importantes. Hay que precisar que no cse
trata de la creacidn de una maquinaria paranocica, para la que
toda la realidad exterior a ella es wvivida como alucinatoria
¥y por consiguiente, impenetrable a cualquier tipo de cambio.
Casi al revés, la autovalidacidn propia de Il es la encargada
de proteger al sitema (que es una entidad biolbdgica, no 1o
clvidemos: que debé cometer los minimos errcrec posibles) del
constante_cambio que le viene de los niveles I y 0. Visto asT,
situando el problema del cambio en base a niveles ldgicos, no
es de extrafar que una vez que determinados aprendizajes han
sidb ‘encarnados’ por el individuo, surga uﬁa' proteccion
contra el cambio accidental o demasiado rapido de lo que con

esfuserzo ¥y errores se ha logrado.

Asi pues, la asignacion de sentido a los aprendizajes
I, mas el mantenimiento de ese <csentide ante posibles
desconfirmaciones experienciales (siempre dentro de wunos
l1Tmites? son las dos funcicones fundamentales que llewva a cabo
el nivel II. Ambas son consecuencia ;ecesaria de su relacion
-en tanto tipo 1dgico superior- con el nivel 1. Ambas estin

totalmente interrelacionadas ¥ probablemente sean en el fondo

una sola, aunque se las pueda distinguir analiticamente.
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En este nivel II es donde se asientan las ‘visiones
del mﬁndn’ del individuoy visiones del mundo que no serian
ging el resultado de los diferentes aprendizajes 1 realizados
en SUs Pe&pectiuds contextos. La contextualizacion del A.l se
hace en el A.Il; el asignarle sentido se hace mediante 1la
contextualizacidn. El contexto es 1o que permite interpretar
{en @1 mejor de los casos univocamente) los aprendizajes I. De
este nivel depende completamente toda 1a teoria del doble
vinculo, comc han sefnalado los propios autores (Bateson,

1764/1971).

Se trata de un nivel muy complejo, en el gue <& dan
cita capacidades y configuraciones (‘patterns’) que en otras
teorfas se situan sepaﬁadamente. En este sentido, un examen
mas fiﬁo del A. II probablemente tendria que distinguir en su
interior subniveles del mismo orden légico, pera diferentes

tanto en su génesis como en su estructuracion.

EL NIVEL III.

Fero =i e1 nivel II da cuenta, relativamente, del
producto del procesoc de socializacidn, siendo por tanto poco
sujeto al cambio, hay que tomar en concsideracidén el nivel III,
En primer lugar, por encontrarnos frente a 1o que es, con

toda segquridad, mas permanente para cada individuo: junto con
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el nivel anterior 1o que lo dota de “identidad’. Pero también,
y con la misma importancia, por ser un nivel que es comun para

la gran mayoria de los individuos de una sociedad.

En efecto, 1a diversidad va descendiendo conforme se
sube en la escala de ordenes de aprendizaje. En el nivel II se
podian reconocer todavia un buen numerc de formas diferentes
de categorizar la experiencia {(lo que a veces los psicdlogos

intentan describir acudiendo a tipologrias de 1a

- personalidad...por mas que no se trate de lo mismo), mientras

que en el nivel IIl es razonable pensar que las alternativas
se van a ver drasticamente reducidas a unas pocas...o0 a la

unidad. Bateson es sumamente ambiguo cuando se refiere a ecte

-niuel (de hecho es un agregado de 1971 a su artfcu]o original

de 1944), refiriendose siempre a determinadas ‘iluminaciones”’
que surgirfan en situaciones muy especiales tales como la
experiencia mistica, psicoterapias en profundidad o Ja
ingestion de alucindgenos, por utilizar sus mismas palabras.
Se¢ trataria, pues, de una relativizacicn de la experiencia
cotidiana, de wun distanciamiento de Jlos roles que cada
individuo asume (los roles son especificos del nivel I1), de
un contemplar “en perspectiva’ la vida humana, casi desde una

teoria dramatirgica...

Vamos a proponer una reinterpretacion del nivel 111
que se aparta considerablemente de estas sugerencias, nunca

desarrolladas, de Bateson. En primer lugar, porque creemos que
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observador en el gran teatro del mundo, utiliza un criterio de -

especificacion ;ontrad?étorfo con los que Bateson emp]eE'para
construir los otros peldafios de su Jjerarquia. Introduce,
innecesariamente, una cladsula de conciencia, de
auto-conciencia si puede decirse asf; que esta en
contradiccion con la relacidn, por ejemplo, que se establece
entre los niveles 1 y 113 de hecho, todos los ejemplos quue
hemos citado de A.III, ¥ que son los que Bateson utiliza,
incluyen esta especie de supra—conciencia que, iﬁpuestamente,
se lograria mediante las drogas alucincgenas o mediante
determinadas formas de psicoterapia (créemos, dicho =ea QE
paso, que la propia experiencia de Bateson durante la década
de los afios sesenta pudo ser aqui de gran importancia: fué la
epoca del usoc y experimentacidn intensiva del L.S.D., de los
discursos ‘meditaciocnalistas’ orientales ¥y, en general, del
augé del budiemo zen en los Estados Unidos). Pebo, como es
evidente, cualquier alternativa de conducta que “se eliga’ en
AJJIII tiene que ser realizada al nivel II, por 1o que 1=z
cladsula de la conciencia introduce en la concepcicon reaxlistx
batesoniana un no observable de considerable peso. Por otra
parte, =n otros trabajos del propio autor (Batescn, 1%747), se

ha criticado con fuerza la idea de una conciencia sin 1imites,

de una autoconciencia total,

FPor otro lado, la ‘enigmitica’ referencia al A.IV

-concebido como cambios en 1los patrones genéticos de 1la
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especie humana-, hace pensar que el A.III deberfa estar
formado por: a) caracteristicas invariables a la especie; b)
que constituyesen el con?gxto del A.II. Al plantear el
criterio (b) se entiende mejor la propuesta de Bateson, antes
criticada. Al intentar buscar el contexto del contexto del
contexto del A.0, esto es, al intentar alcanzar Ordenes de
generalidad cada vez mayores, se Tlega a relativizar
completamente los &rdenes 1dgicamente inferiores, pensandolos

como particulares a un determinado tipo de aprendizaje,

apareciendo entonces los ordenes ‘“superiores’ de la escala de
aprendizajes -el III y el IV- como contrapuestos, esto es,
como generales. La generalidad se hace, en este razonamiento,

sindnimo de ‘invariabilidad genética’.

a

En sequndo lugar, creemos que esS necesaria una
reinterpretacion por necesidades estratégicas. Fues 1a
posicidn de Bateson en torno al ﬁ.lli no nos parece nada
fructifera, en especial si la comparamos con las otras
distinciones entre niveles 1dgicos de aprendizaje a la que nos
hemos referido. For ello, nuestra reinterpretacidn va a
consistir en intentar esquematizar aquellos aspectos
cognitivos, universales en el mejor de ins casos, que son la
posibilidad misma de los A.II (y de todos los restantes). Esto
es, vamos a entender el nivel III como un limite, abstracto y
general, de aprendizaje y comunicacion para los seres humanos,

perc no comc el contextoc asignador de sentido del nivel II.



Ello es asi, porque pensamos que no existe ese contexto de

tercer orden encargado de dotar de <sentido al contexto de

"
segundo orden; O, me jor dicho, que ese contexto es

‘evenemencial’, que <sdlo puede ser pensado, casi como lo

hiciera Bateson, en tanto que puro acontecimiento, singular e

irrepetible. Pues la repeticion de tal contexto de tercer
orden, su estabilizacidn en tanto.que auténtico aprendizaje
in-corporado, crearfa, a nuestro juicio, una nueva estructura
de relacidn con el mundo,'un nuevo ’caricter’,_un nuevo A.I1.
En esta misma direccidn, la interpretacidn ‘cosmolégica’
ofrecida por Bateson nos parece engafosa, demacsiado cercana a
la propia conciencia del sujeto que ’aprende’, Yy por tanto mas
propia de lo que pensamos que es el nivel II. Nuestra
propuesta, por el contrario, se aparta d% considérar el A.III

como algo sustancial, con contenidos propios, para pensarlo
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mas como las ‘condiciones de posibilidad’ del A.II y de los

restantes; condiciones de posibilidad propias a la especie -y
quizas inclusc mas generales—, ¥ que quisiéramos proponer del

siguiente modo.

Lo que &% nuestro juicio posibilita el A.11 es, dicho
muy rapidamente, la existencia de un pensamiento categorial,
de una capacidad semidtica que poseen algunas (o todas) las
entidades bioldgicas. La asignacidn de sentido mediante la
digitalizacidén de un continuum ‘analédgico’ (segin la tesis

batesoniana brillantemente expuesta y completada por Wilden
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,psico—légicos de su genesis. Pero también nos parece que la

investigacidn piagetiana no ha contemplado nunca, ﬁor sSus
4 -
propias pertinencias, los usos sociales que estas categorias
sufren cuando son utilizadas en la vida cotidiana y en el
discurso. No es que se trate de categorias distintas, sino que
su anialisis se produce a niveles diferentes., Tampoco es una
cuestion, puea; de 1o fundamental y lo accesoric {como & veces
se tracsluce en determinados textos peicologistas), en la que
los usos sociales Ffuesen el epifendmeno de las cateqgorias
Idgicas ‘puras’. Por ejemplo, ¢que relacidn directa podemos
establecer entre el estudico genético del espacio ¥ la
conceptualizacidén del espacic en espacio sagrado y espacio
profano, o entre el espacio propio ¥ el ajeno? Se comprendera
que <son estos ultimos tipos de distinciones laé que mas nos
interesan, en tanto en cuantoc estan estrechamente ligadas a
los patrones de conducta de los individuos propfns del A.II
pero, por otra parte, tampoco pretendemos olvidar
completamente el analisis mas micro, mas elemental,
construvendo una concepcidn demasiado general o demasiado

cercana a las categorias ‘cientificas’ habituales en 1a

antropologia o en la sociologia. Pues, aunque pueda resultar
obvio recordarlo, no s posible olvidar que estamos planteando
esta discusidn en relacidén a los productos del proceso de
socializacidn y que, por tanto y en cierta medida, estamos
suponiendo la “adguisicion’, la internalizacidn por los

sujetos de estos diferentes tipos de aprendizajes.
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Ha habido muchos autores que han planteado el proceso
de categorizacion como el m3s bisico del sistema cngnjtiun de
los seres humanos. Y, de hécho, una de las principales
polémicas tanto de la psicologia cognitiva coma de la
psicologia genética estriba en establecer si el proceso de
categorizacion es previo o no a la adquisicion del lenguaje.
Como es conocido, la posicidn de Piaget aboga por la primersa
tecis, ¥y parecen 'existir argumentos tanto tedricos como
empiricos a su favor (Piaget, 1942; Nelson 1973, Lenneberg,
19247, etc.). Enraizar la categorizacion en la inteligencia
senso-motriz, en los esquemas de permanencia del objeto, es
desde luego centrarse en un tipo de categorizacidn muy basico,
ligado a la categorfa.de identidad (perceptiva), pero norpor
ellc menos importante. Probablemente, el proceso de semiosis
—-concebido aqufl “gaussurianamente’ - que otorga/pﬁoduce
significacidn mediante la asignacidn de sentido (significada)
a ﬁna forma sensible (significante) tenga su ejemplificacicn
mas elemental en esstos esquemas de permanencia del objeto. La
posicién constructivista supone que la génesis de las
estructuras de la inteligencia se¢ hace siempre mediante 1z
interaccidn “‘dialéctica’ entre 1la estructura previa ¥y la
practica de los nuevos aprendizajes, remontindose a los
esquemas sensoriomoirices como punto inicial de este proceso;
por ella, &1 lugar tedrico de la inteligencia sensoriomotriz ¥y
de los primeros esquemas categoriales no tiene capacidad

determinante sobre los posteriores esquemas Y procesos de
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clasificacion / categorizacidn, si bien estd presupuesta en

los mismos seqln Fiaget.

Perd la posicion contraria, o al menos no tan
radical, cuenta con defensores no menos importantes {(Chomsky
1945, 1944, 1975; Sperber 1974; Fodor 1975). Para Chomeky, la
‘adquisicion”’ del lenguaje supone  Un proceso nuevo ¥
radicalmente diferente a las adquisiciones previas del
infante; supone la actualizacidn de un “nuclec fijo’, innato,
queA a lo sumo éerfa desencadenado por la inteligencia
sensoriomotriz. Si bien las acusaciones de innatista dirigidas
contra Chomsky han sido numercsas (entre muchas otras, Futnam,
1975), lo cierto es ﬁue tanto &1 como Piaget estdn de acuerdo
en este punto, en Ia-éxisteﬁcia de un nucleo fijo innato,
probablemente de tipo sintiactico, responsable de la capacidad
para ‘aprender’ el1 lenguaje que tienen todos los infantes
humanos (incluso aquellos gque no han.ejercitadn para nada la
inteligencia <sensoriomotriz ¥y los esquemas (perceptivos) de
permanencia del objeto que se logran entre los 10 ¥ 12 meses

de edad: laos ci

3 1]
n

gos de nacimiento ¥ agquellos afectzxdos de
tratornos graves de la motricidad). Tampoco para estos autores
es evidente tan siquiera gque los= conceptos  puedan  ser

‘aprendidos”’: Fodor (1273)» ha llevado a cabo una critica

detallada de los modos de explicacidén imperantes al respecto.

Aunque la polemica nos desborda en un trabajo como el

presente (seria necesario acudir & multitud de datocs y de
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razonaﬁientos ajenos & nuestro proposito: desde 1la
investigacidn interespecifica llevada a cabo por Gardner vy
Gardner o por Premarck, (cfr. Sanchez de Zavala, comp.,1973),
por citar los casos mas conocidos ¥ quizas mejor razonados,
hasta la propia concepcicn dominante sobre el lenguaje que se
cegrega de la linglistica generativa y que ha sido criticada
desde muchos puntos de vista diferentes, pero que es en
definitiva la que permite comprender la ’fuer;a’ de los

argumentos de Chomsky; hasta otras concepciones sobre el

lenquaje ¥ su génesis (Petitot 1979, por ejempla).

En cualgquier caso, lo cierto es que el individuo
‘gsocializado’ debe poseer ‘una capacidad categorial minima,
Easada en el lenguaje o, prubablemente, en algo mas primifiuo:
la 1égica natural de Lakoff (19732, o el eshacio mental
representativo de Fodor (1975), o las estructuras profundas de
Greimas (1972, 19?5). Feroc que su capacidad para “‘vivir en
sociedad’ debe ser también algo mucho mas complejo, aungue
menos abstracto, mucho mas cercanc de la aplicacidn detallada
¥ matizada de esta capacidad categorial ques colocamos en la
base del resto de capacidades cognitivas. Situamos, por tanto,
esta capacidad categorizadora en el nivel III, dejando para
los otros niveles la descripcidn de las estrategias cognitivas

y praxioldgicas que los sujetos utilizan en su vida real.

Sin embargo, mas x11& de estas disquisicicones sobre

las relaciones entre el lenguaje ¥ el pensamiento categorial y
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conceptual, lo cierto es que existe una larga tradicidn que
concede al lenguaje un lugar privilegiado en los procesos de
socializacion. Situandolo unas veces muy cerca de su uso, como
el ya mentado casoc de Bernstein, o bien como ‘motor’ del
desarrollo simbdlico, como en cierto sentido piensa Piaget, el
lenguaje aparece siempre en el centro de todas las polémicas ¥
de casi todas las teorias. Algo de todo ello recuperaremos en

el proximo capfitulo.
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2.2.Reglas de cdgnicion ¥ reglas de accion.

= Introduccion ¥ esquema.

- La nocion de “regla”.

- La naturaleza semantica de las reglas.
- RA ¥ RC: un ejemplo: las RC temporales.



1. INTRODUCCION Y ESQUEMA.

Intentaremos ahora proponer nuestra concepcion del
nivel III, al final del proceso de socializacidn/educacidn .
Se comprenderid que €% una primera aproximacién y que <&lo
pretendemos esbozar un camino hasta ahora intransitado, pero

que en modo alguno tomar estas ideas como definitivas.

Para rhacerlo, vamos a acudir a una pareja de
conceptos estre;hamente unidos entre =7 y que ha sufrido todo
tipo de interpretaciones a 1o largo de la historia:
accién/cognicidn. Y ;uﬁondremns ademas que el nivel IIl puede
describirse mediante el recursd a un Fformatoc de “‘reglas’.
Tendremos, por tanto, que nuestra interpretacion del ﬁiuel ITI
se basa en distinguir y enumerar un conjunto de Reglas de
Accidn (RAaY ¥ de Reglas de Coanicidn (RC). Pero intentemos

aclarar nuestra terminologfa.

Acudir & esta pareja de conceptos supone adoptar un
enfogue que alzaprima la idea del sujetc como una maquina o un
cicstema que es simultinemaente ‘procesador de informacidn’ -en
el sentido mas amplio de 1la expresidn-, ¥y “‘ejecutor” ae
acciones., E=zto implica, desde luego, que <=e toman en
consideracion tanto los aspectos perceptivos, de apertura al
entorno, de influencia del entorno, como los aspectos

inversos: de modificacicon del entorno por parte del sujeto.

154
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Por taﬁto, la sinomorfia <(BarkKer, 1%48) entre <sistema ¥
entorno se considera como un punto de arranque metodoldgico
(aungque no necesariamente como un punto de llegada). Lo que es
critico es la relaci6n entre estos dos polos, tanto
tedricamente como en el analisis de casos individuales —-que si
bien son, en el fondo, una consecuencia de la teoria adoptada,
presentan una complicacidn de matiz posibilitante de grandes,

¥y graves, aperturas metodoldgicas—.

Como es notorioc, existen diversas concepciones
clasicas ﬁuy cercanas a la mentada. Quizas la mas importante e
influyente haya sido la que relacionaba la conducta del sujeto
con ‘la situacién’ por una parte y con la personalidad por
otra. Gran parte del conductismo cldsico y reciente eé un
esfuerzo por integrar ecstas variables en la produccion de 1la
conducta. Aunque la imagen prototipica del conductismo 1o
asocie a una teoria exclusivamente preccupada por determinar
con exactitud el tipo ¥y naturaleza de los estimulos que
provienen del medic (para asi determinar o/y controlar el tipo
de respuessta del sujetod, lo ciertoc es que muchos de sus
mejores tedricos s& preccuparon desde el primer momento por
ofrecer un csistema explicativo que contemplase también las
variables internas al sujeto y que solo podian ser objeto de
inferencia, Incluso el propic Bandura (17975), al revisar su

obra, adopta una postura claramente interaccionista entre

ambos tipos posibles de explicaciones,
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‘La ventaja que creemos se obtiene al replantear esta
cuestidn en términos de cognicidén/accidén es evidente: por una
parte, el componente “‘situacional”’ es integrado en la
cognicidn, postulando que la situacicdn <6lo influye sobre la
conducta en tanto en cuanto ha sido previamente percibida {(por
mis que no pretendamos ahora indagar con detalle qué Ase
entiende por ‘situacidn’); por otra, el ambiguo recurso a la
personxl idad queda tambien integrado en el sistema cognitivo
del sujeto: si la personalidad es algo, seri en cualguier caso
un determinade estilo de procesar la informacidn que se
mantiene estable con el paso del tiempo ¥y frente a
‘cjtuaciones’ parecidas. Finalmente, conducta y accidén las
hacemos equiparables para nuestros propasitos a;tﬁales
(pasanao por.encima-de buen ndmerc de intentos definitorios

diferenciadores).

2. L& NOCION DE “REGLA7.

T

o

For otra parte, la cuestion de hablar de “regl '
de accicn y de cognicidn, nos parece perfectamente adecuada a
los objetivos de la teori{a, siempre que utilicemos el concepto
de regla de forma no rigida. Por ejemplo, si pensamos que
regla es wuna funcidén que asigna un determinadeo tipo de

conducta ante una determinada situacidn

(Situacidn—-—-regla--->Conducta) , es evidente que no se trata
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de un %Drmato adecuado. Ya Bourdieu (1970 hizo una dura
critica de este concepto, que asumimos plenamente en sus
puntos no-terminoldgicos, ‘al proponer su teoria del ‘habitus’
(dentro de su proyecto por elaborar una teoria de la practica)
~como intermediario entre la conducta y la estructura social.
Pero 1o que EBourdieu dehuestra de hecho es, en nusestra
terminologia, uno de los posible formatos del nivel II -—de
hecho, se trata de los aspectos de dicho nivel mis ligados a
las clases sociales, de la interrelacién profunda aunque no
total entre las -aspectns cognitivos ¥ las aspectos
experienciales derivados de las “‘formas de wvida’” que las
diferentes clases conllevan <(comoc el propic Eourdieu ha

demostrado magistralmente: Bourdieu, 197%).

Si la nocidn de ‘regla’ se desvincula de esta idea de
funcion ‘uno a uno’ entre situaciones y conductas, entonces es
posible pensarla de una forma mucho menos rigida , o incluso
como auténticas reglas de construccidn de la conductaZaccicn,
segun un modelo “generative’. Tambien Harré (1974, 1983), en
otro contexto tedrico, ha defendido 1a utilizacidn del
concepto de “regla social” comg principic explicative. Y, en
el fondo, < trata de una propuesta muy parecida a la
formulada por Bueno (1984) cuando habla de ‘ceremonias’. Las
diferencias radican en que nuestra utilizacidn de ‘regla’ se
re¥kere al nivel III, mientras que la de Bueno se adscribe

claramente al nivel 1II, » 1a de Harré es una mezcla de



niueles; un inteﬁto conector entﬁe las {(supuecstas) capacidades
cognitivas ¥ la descripcidn o/y explicacidn de las secuencias
acto/accidén. Por el contrario, la propuesta de PBourdieu
intenta subsumir en el “‘habitus’ las diferentes ‘estructuras
mentales’ -la expresion es de Bernstein- intervinientes en los
‘estilos de vida‘® de los diferentes grupos y clases sociales.
Se trata, como se ve, de una problematica abordada por

distintos autocres ¥ con éhfaais tambien distintos, ¥ ﬁue un
analisis del nivel 11 deberia contemplar como ineludible vy
sequramente como central (cfr. tambien los numerosos trabajos
de von Cranach intimamente ligados a esta cuestidn), pero que
nosotros solo podemos situar; por otra parte, su analisis
crgeﬁoa que  coarresponde casi - completamente al estudio
‘sincrénico’. ¢ Diremos ademis que el nivel II puede‘conlleuér
un tipo de Jformato ligeramente diferente hasta el aqufl
explicitado: por ejemplo, mediante la incorporacidn masiva de
los conceptos de la psicologia cognitiva [planes, esquemas,
scripts, frames, etc.l, ofy de la teoria de 1la accion

[medios/fines, acto/accion, etcl)

ar las RF&a » RC

B i

n

11}

NMuestra propuesta va encaminada a p
como auténticos reguladores de la percepcidn / accidn, esto
es, como los 1Tmites cognitivos que especifican hasta que
punto una determinada percepcion o/y accidn es o no posib]e
oy real. Son, por decirle asi, las reglas encargadas de
suministrar un soporte a los juicios de realidad propios del

nivel II ¥y 1I. Pero, entiéndase, se trata de “‘reglas’ que

i58



pueden ﬁoseer una gran variacion intercultural y que estan
sometidas, por tanteo, a las determinacicnes impuestas por la
cultura; sin embargo, su utilizacion teodorica —-en tanto forman
parte del modelo del producto del proceso de socializacion-,
unifica en cierta medida estas diferencias bajo categorias
comunes impuestas por el observador: los mismos conceptos de

‘accion’ ¥ ‘cognicién’ son una muestra de ello.

3. LA MNATURALEZA SEMaANTICA DE LAS REGLAS.

Al intentar caracterizar positivamente & estas reglas
del nivel III, lo primero ﬁue cabe intentar hacer es su
enumeracién. No se trata tanto de un catilogo, cuanto de una
primera lista, de las reglas que encontramos mas
imprescindibles (ciertamente, aqui la pertinencia depende de
presupuestos imposibles de demostrar ¥y de justificar en
detalle; no obstante, para un intento en cierto =sentido
paralelo a 1o gque aqui pretendemos, Harre » Secord 1972, ¥

Strawson, 173%J.

La enumeracidn de las diferentes reglas exige una
écTaracién preliminar ¥ fundamenténte:équg vamos a entender
por regla? Los criterios para dilucidar cuando podemos
establecer que estamos en presencia de una regla de III pueden

ser, al menos, los siqguientes:

159
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[1] una regla debe permitir decidir si una determinada

percepcidén/accidn es o no posibley
Ay ;

[21] una regla -debe decidir si una determinada

percepcidn/accicon es o no real;
{31 una regla debe ser socialmente compartida.

La distincidn entre “posible’ yr‘reaI’ que marcan
los dos primeros criterios estd logicamente tipificada: las
percepciones/acciones que son posibles pueden, a su vez, ser
o no reales. For tantoc, una regla no se refiere solo a
cegniciones/acciones ‘concretas’, sino que informa de los
principios generales que rigen el Jjuicio soﬁre tal realidad.
Ademés,»una regla debe “‘pertenecer’ a la comun i dad y.no ser
exclusiva de ningun individuo o grupo soccial particular (otra
cosa &5 que las realizaciones concretas de las reglas, gue <se
darian en el nivel II, estén completamente atravesadas por la
problematica de clases; .pDr ejemplo, la “orientacicn al
significado’ gque es uno de los tres elementos definitorios del
codigo #n la acepcion de EBernstein -y que seria en Il lo mas
cercanc a las reglas de las que hablamos—, serfia hasta cierto
punto comin a todas las clases, wvariandoc en sus formas de
realizacidn ¥y en los contextos evocadores), por mis que su

adquisicidn se realice siempre mediante una contextualizacidn

ecspecifica y social.
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Creemos que las reglas del nivel 111 pueden
ejemplificarse mediante &1 recurso al lenguaje. Esto es, son.
en alguna manera reglas IingUfsticaé. No porquéise expresen
“verbalmente, sino porque suponemos que utilizan el mismo
sistema categorial que las lenguas naturales. Esta es una
hipStesis muy fuerte ¥ de dificil justificacidn; su discusicn
ec, por otra parte, tarea habitual en la Ffilosofia del
lenguaje, en la propia linglistica, en la semidtica y en la
1égica. Hay argumentocs a favor ¥ en contra, ¥y suponemos que se

trata de wuna cuestién irrecoluble en este momento, aunque

planteable en términos riguracscs y dependiente de
investigacion empirica (la bibliografia sobre el tema es
amplisima, para una revisicn de algunos aspectos: de Vega
(19845, Chﬁmsky (1965), Lakoff (1??3), Fodor (19733, Greimas y

Courtes (197%), etc.).

Por otra parte, el lenguaje asegura la ‘“socialidad”’
de las BRA ¥y RC, esto es, hace que estos constructos sean
simul taneamente individuales ? sociales, que no pueda pensarse
en estas reglas como un ‘aprendizaje’ realizado por cada
individuo por separado, sino que sean compartidas por todos
los hablantes de una determinada lengua. Por tantoc, la
adquisicion de las RA ¥y RC se realiza simultzneamente a la
‘adquisicidn del lenguaje, aunque no se confunde con ella: ésta
implica un buen ﬁd&evu de cosas que de alguna manera
presuponen las RA y RC, pero que las trascienden (por ejemplo,

no sclo el encuadre de las percepcicones/acciones, sino su
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efectiva realizacion). Las RA ¥y RC son, por decirlo asi, los
prerequisitos representacionales subyacentes a la competencia

. . . o 5 . .
lingliistica ¥ comunicativa de los sujetos.

Veamos algunos ejemplos de como los criterios
mentados sirven para delimitar el AFuncionamiento de las
reglas. Comparense los sigquientes enunciados:

{1} Ayer llovid,

{2} Juan come manzanas casi todos los dias.
{3} En Barcelona 1la humedad es muy alta.

- {4} Prefieroc Bach a Vivaldi.

{53} Ayer llueve.
{4} Juan come marcianitos muy frecuentemente.
{7} En Barcelona la 1luvia es muy alta.
{8} Ando Bach & Viwvaldi.

Supongamos que “‘ayer’, ‘marcianitos’, “lluvia’ ¥
‘andc’ no tienen un referente distinto al gque es habi tual, ¥
que por tanto no se emplean con intenciones metalinglisticas
ni de ningdn otro tipo. Entonces, las oraciones {4-8} son
evidentemente tipicos ejemplos de sinsentido, o, al menos, es
dificil decidir el tipo de proposicidn que vehiculan. Aungue
cada una esté construida sobre una proposicidn ‘normal’, ¥

aungue cada una pudiera completarse para ser comprensible

—-por ejemplo:

{92 Juan come marcianitos muy frecuentemente. En especial los

de coco ¥y los de wvainilla, pues los almendrados no le

qgustan.
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{#} es una contextualizacion de {7} que perﬁite
entender que ‘marcianitos’ se refiere probablemente a algun
tipo de helado o de pastel (y que probablemente “Juan’ es un
nifo). Pero la contextualizacicdn de (7} podria tambien ser:
{10 Juan come marcianitos muy frecuentemente. Su éxito
depende de la dificultad del programa.

{11 Juan come marcianitos muy Ffrecuentemente. Pera tambien
tiene otros platos favoritos: venusianos y plutonitas.

{10} parece introducir la idea de que la referencia
es un Jjuego de ordenador o un video—-jusgo ¥y que ‘come’ =se
utiliza como “hace desaparecer de pantalla’. For el contrario,
{113 podria corresponder a una novela de ciencia—-ficcion, 5

bien ser una broma, o un discurso psicético.

Por tanto, es evidente que la ambiglUedad semantica

depende al menos de:

(a) del fragmento discursivo considerado, del contexto textual
—como en {?}-;

(b) de la isotopia ofy coherencia (Greimas, 1%&4; van Dijk,
1977) entre las diferentes partes del discurso -como en los
diferentes ejemplos {1-83;

(c) del contexto extralingUistico -como en {112-, ¥

(d> de los conacimiéntas previos del lector (&l “diccicnario’
y la ‘enciclopedia’ de Eco, 1973, 197%9) -como, por ejemplo, en

{102.
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Ahora bien, para la concepcion de las RA y RC como
productos del proceso de socializacién 1la desambiguacion
semantica es una condicidn del funcionamiento ‘normalizado’ de
la competencia ;omunicatiua de los sujetos socializados.
Porque, de alguna manera, plantear las RA y RC como marcos
referenciales de la competencia comunicativa debe exigir una
indagacion previa sobre esta misma expresion: la competencia
comunicativa sdlo existe, o solo coexiste, al lado de lo que

podriamos denominar ‘competencia metacomunicativa’, esto es,

la capacidad no solo de comunicar adecuadamente, sino también
de discernir los diferentes plancs o niveles logicos que se
dan en el lenguaje ¥y en la comunicacién [esta nocion de
‘metazcomunicacidn’ es polisémica, pues ha sido uaﬁda can
diferentes 5igni¥icados£. desde . el comentario sobre 1a
comunicacién, hasta los diferentes tipos légicos implicados en
un mismo mensaje (que es como aqui la utilizamos), pasandoc por
lo que “queda fuera’ en la seleccidn y combinacidn de unidades
para construir el mensajel. Por tanto, las RA y RC no son
simples reglas ‘formales’ de dominio de la comunicacioén /
accidn -podria darcse un planteamiento errado del tipo: ante
tal situacidn, comportarse / comunicarse del modo X-, sino gue
implican {(en #1 nivel II) las capacidades de reconocimiento de
la situacidn o contexto (con las marcas sociales necesarias),
de ’perspectfua’ propia sobre tal situacion o escena {(como,
segun nos recuerda Bruner en varios lugares de su cbra -198Z,

1984a, 1984b-, plantea Fillmore el <significado dltimo de una
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gramatica), asT como de la perspectiva del. otro ¥y su mutua
interaccidén/negociacion (como han mostrado los etnometoddlogos
y otros investigadores de psicologia <social, por ejemplo,
Berger ¥y Luckmann, 1967), de la complejidad necesaria para
1levar a cabo el £5lculo medios/fines implicito en toda accicdn

orientada a fines (von Cranach, 1982, 1983), etc.

La competencia ¥y ejecucidn comunicativa estd regida
por la competencia y actuacion metacomunicativa, esto es, por
la capacidad para discernir adecuadamente 1los diferentes
niveles logicos que se dan en la comunicacidn y en el lenguaje
(Bateson, 1%35): determinar cual es el contexto <(real o
posible) en el que un determinado mensaje puede ser
interpretado o/y producido, ? determinar si su significacidn
es literal o metaférica -y en relacidn a qué. Esta cdmpetencia
metacomunicativa (determinadora de ‘géneros’ discursivos ¥y
comunicativos) esti jerarquizada a su vez e implica diferentes
niveles de analisis -como ya vimos al tratar de la ambigliedad
semantica. En el nivel III creemos que se reduce a una cerie
de reglas QUE enmarcan la referencias a los contextos posibles
¥y reales mediante su inclusion en una serie de coordenadas

culturalmente predeterminadas y expresadas linguisticamente,

Aunque la lista de estas ‘coordenadas’ no pueda ser

exhaustiva por el momento, quisiéramos proponer la siquiente:

[il enmarque espacial.
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Liil . ~ enmarque temporal.
LCiiil enmarque actancial.
Liv] enmarque factual.

4, UN EJEMPLO: LAS RC TEMPORALES.

Vamos a intentar ejemplificar sumariamente uno de
estos enmarques: el temporal. El motivo es simple: creemos que
ya estd realizado minimamente por A.J.Greimas al hablar de los
mecanismos ‘“temporalizadores’ de la discursivizacion (Greimas,
1974, Greimas ¥ Codrtes, 1???). Pero &1 lugar que ocupa en 1a
economfa de nuestro trabajo es bien diferente al que ostenta

en el conjunto del recorrido generativo greimasianoc: en éste

cse refiere mis a la estructura superficial del enunciado y a
las marcas que las diferentes partes de la oracidén deben
llevar para poder situar adecuadamente <u significacion
temporal -y a como el sujeto de la enunciacién se relaciona,

conmutindose o desconmutindose [sghifting in ¥ shifting outl,

mientras que e&n nuestro caso pensamos que  tales marcas
temporales son la posibilidad misma de 1la percecpidn ¥
cognicidn del sujeto, que las wutiliza como auténticos

enmarques de su pensamiento ¥y de su accidn.
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Citaremos casi completamente el articulo
“temporalizacion’ de Greimas y Courtes (1%7%, pp.387-8) para

situar la cuestidn:

"La temporalicsation consiste en un ensemble de
procedures qui peuvent &tre groupes en plusieurs
souscomposantse. On distinguera d’abord la programmation
temporelle, dont Ta principale caracteristique est Ta
conversion de 1“axe des presuppositions (ordre logique
de 1‘enchainement des programmes narratifts? en axe des
concsecutions (ordre temporel et pseudo-causal des
evenements). Par ailleurs, 1la localisation temporelle
{ou tempcoralisation, au sens strict), qui utilise les
procedures de debrayage et d’embrayage temporels,
segmente et organicse les successions temporelles en
etablissant ainsi le cadre a 1“interieur duguel
s’inscrivent les structures narratives. Enfin,
1“aspectualisation transforme les fonctions narratives
(de type logique?) en proces qu‘evalue le regard d’un
actant observateur installe dans le discours—enonce."

Creemos que estos tres subcomponentes no cstentan el
mismo rango: la aspectualizacion es un dispositivo comin a
todos los procedimientos ‘discursivizadores” (op. cit., pp.
121-22), si bien aparece mas clara en la temporalizacion por
estar figada a2 la idea miema de proceso. La localizacion » la
programacidn temporales son las encargadas de delimitar
respectivamente el tiempo en e} que se inscribiran los
programas narratiuosl (o programas de accidn, para nuestro
caso) ¥y la conversidn del nivel narrativo al discursivo (el
paso de un orden l1dgico ¥ de presuposiciones, a otro temporal

¥ pseudo-causali socbre esto, Greimas , 19832).
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La localizacidn temporal instaura una categorfa

topolégica doble -y no temporal:

concomi tancia / no-concomitancia

anterioridad / posterioridad

For el contrarico, la programacicén temporal utiliza
ambos tipos de categorifas relacionales para ‘ordenar’ el
desarrollo de 1a accidén, los programas narrativos, segin dos

modos fundamentales: la periodizacidn (resultado de poner en

Juego la categoria anterioridad / posterioridad) ¥y el
encastramiento o encajadura [emboTtement] {(resultado de hacer

lo propio con concomitancia / no-concomitancial.

Fara nosctrcs,‘1c importante es que leemos la
utilizacidn de estas categorias como los encuadres
perceptivos/cognitivos resultado del A.III. Esto es, como
reglas que nos permiten decidir (combinadas con otras) si un
determinado percepto s o no posible, si es © no real, ¥
hacerlo de forma que esté socialmente reconccida. For ejempla,
las reglas que hemos denominado “factualtecs” son una
combinacidn de 1las tPESVPEStantES y permitirian, idealmente,
decidir si nos encontramos en presencia de un fendmeno
existente o bien si se trata de una alucinacidn. Fero reglas
ademis que son auténticos esquemas de accidn, que la gobiernan

trazando los 1imites de su programacidn {(probablemente, los

R3
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conceptos de plan, esquema, guion, etc., de usoc comun en las
ciencias cognitivas, sean el formato que adoptan las reglas en

el nivel II).
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3.4. Notas.

[1] Sobre 1a relacion de esta teoria con la teoria de

Bernstein.

[2] Sobre el caracter “evolutivo’ de la maquina educativa.

[31 Nota sobre la terminologia.

(4 La clasificacidn de Bateson.




[1] SOBRE LA RELACION DE ESTA TEORIA CON LA TEORIA DE

BERNSTEIN.

Una de los principales criticas que precenta la
teoria que aqui exponemos en relacidn a las teorias
_ sociologicas de la educacién es el de ser ‘culturalmente
inecpecifica’, esto es el de mantener un modelo general ¥
abstracto del proceso de socializacién en el gque no se
contemplan las diferencias de caminos o procesos en funcidén de
las diferentes condiciones de existencia y de clase social de
los sujetos (tanto agentes como ‘adquisidores’). De hecho,
esta es la critica que hace, muy certeramente, Bernstein a las
concepciones que <eé planteaﬁ el estudic de la educacidn como
la adquisicidn de una <erije de ‘competencias’ -en sentido
chomskyano, ¥y por oposicion a ‘cddigo’-, o bien a las
concepciones derivadas de la obra de G.H.Mead, el denominado
‘interaccionismo simbdlico’, que trabajan con la nocidn de
‘otro generalizado” pero que es tambien “cul tural ¥
socialmente inespecifico’. Tales concepciones no serian
capaces de dar cuenta de la multiplicidad de niveles, de
procesos ¥y de resultados, de contradicciones y de desfases que
se producen habitualmente en el procesoc de educacidn y de

socializacidn, sino que plantearfan un modelec general ¥
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abstracto, desconectado de cualquier referencia empirica, ¥

por tanto incapaz de ser verificado, o falsado.

Creemos que esta critica se dirige principalmente
contra las. posiciones “‘psicologistas’ en educacicn, que
pretenden colocar en primer plano el desarrolilo de
‘competencias’ de tipo linguistico y cognitivo, aisldandolas de
cualquier referencia al contexto social en €1 que <se han
desarrollado y del que llevan sSus marcas; perc tambien se
"dirige contra posiciaﬁeg mas sociologicas que abstraen la idea
de “‘sociedad’ ¥ de “cultura’, realizando por tanto una
argumentacidn idealista sobre el pesoc de ambas en el proceso
de socializaci6n. En ambos casos es evidente la justeza de la
crfticabdeearfollada. Pero también, al mencs en el primero, es
evidente que es imposible negar o declarar carentes de valor
todoe los estudios realizados desde la psicologia (teorlas del
aprendizaje, psicologia evolutiva y genética, etc.), por ser
narmalmente “culturamente indeterminados’. Se trata,
probablemente, de una vieja polémica planteada con nuevos
términos: ¢ es Justo estudiar -un “‘sistema’ <=in  tomar en
consideracion simultineamente todac las variables y pariametros
que lo conforman? Aunque la respuesta tedrica sea negativa, de
hecho es imposible dar cuenta de todas 1las wvariables »
parametros, tanto por razones puramente cuantitativas como
incluso por razones epistemoldgicas (la mi&s importante es que

la definiciGn de un sistema implica necesariamente al




observador, y que, por tanto, la descripcion del sistema es,
simul taneamente, una definicién del observador; cse trata, por
tanto, de entidades observador-sistema, mas que de sistemas
existentes independientemente de cualquier observador. Sobre
este punto, que aparece mentado en otros lugares de este
trabajo, que hemas elaborado con antericridad: Rodriguez
Illera, 1981, =si bien han <sido 1los grandes pensadores
cistémicos quienes lo han teorizado: Bateson, 19723 wvon

Foerster, 1981; Maturana ¥y Varela, 1973; Varetla, 1%279).

For tanto, la cuestién debe mis bien plantearse por
referencia a la necesidad de tomar en consideracicon el

contexto mis englobante, el ‘contexto de contextos’ por

decirlo asf, que es el que permite situar adecuadamente el

centido de una préactica. Y, claro estd, ese contexto suele ser
definido como “‘la sociedad’, o, desde 1la perspectiva de
Eernstein » de muchos cotros autores, la sociedad en tanto que
formada por diferentes clases sociales. La eliminacidn por
tanto de wuma <serie de variables <e¢ hace de acuerdoc a un
criterio de pertinencia: el puntoc de wvista estrictamente
psicolégico -o, mejor, su deformacidn extrema-— intenta
identificar unos ‘mecanismos mentales’ que serfan iguales en

lo esencial parx todos los sujetos humanos, © cuya variacion

e deberia a influencias puramente “formales’ (tamaffo del

grupo, <exo, etc.), explicando por tanto 1las diferencias

individuales en cuantoc a los contenidos como una cuestidn de
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diferentes aprendizajes; mientrasr que el punto de vista
estrictamente sociolégico no estd interesado en tales
mecanismos cognitivos, sino que intenta explicar la
variabilidad individual como un resultado de los diferentes

‘entornos’ vitales (cultural, linglistico, de clase, etc.).

Las exclusiones mutuas de ambos puntos de wvista son
demasiado evidentes, For ello probablemente surgid una
disciplina hibrida como es la psicolegia social, o, muy
~cercana, la microsociclegia. Pero sus limites, asi como el
peculiar ‘bricolage” que wutiliza ha sido ya muchas wveces
criticados, incluso desde posiciones muy diferentes (Harré ¥
Secord 1973, Verdn 1979, cﬁmo para volver aqui socbre ello.
Una psicologfa social ‘erftica’ es una tarea todavia por
determinar —-creemos que, en gran medida, esa es la posici6n.de
loe ultimos trabajos de Bernstein (19810, auhque quizas €1

mismo no los denominaria de esta manera-—.

E1l punto de wvista tanto de Bernstein como de
Bourdieu es netamente socioldgico, 1o que significa que tanto
los objetos o <sistemas a describir como los conceptos
explicativos pertenecen siempre al espacio conceptual de 1la
sociologia (de la sociclogia de 1a cultura ¥ del conccimiento,
a de las innovaciones que los dos autores introducen). Pero
lo cierto es que ninguno de ellos ignora la dimensidn
‘individual’ del proceso de socializacidn, utilizando para

ello unos conceptos mediadores entre la dimensidn social {(que



es la que se considera explicativa) ¥ la dimension individual:

en el caso de Bourdieu se trata del concepto de habitus

(Bourdieu, 19271, 1?27%9), ¥y en el caso de Bernstein
probablemente se trata del concepto de cddiga (Bernstein,
1977, 1981). En meos casos son conceptos ‘resultantes’: se
adquferen a traves de los procesocs educativos y son cﬁnceptos
legibles en tanto pertenecientes & una clase social
determinada (por mas que la propia definicidn de clase sea en
los dos autores un problema abierto). Y en ambos casos también
1a logica global del razonamiento huye ﬁe posiciones
mecanicistas, acercindose mas a enfoques estructuralistas o/y

sistémicos.

En cuanto a nuestra propuesta, lo ciertoc es que
pretende en algun sentido integrar ambos puﬁtos de vista. No
otro es el intento de describir “1a unidad en 1a diversidad’ ¥
la consiguiente particidn en niveles I1dgicos del producto
final (o de los productos parciales, aunque no hayamos tratado
este punto) con la utilizacidn de la teoria bateszoniana de los
érdenes de aprendizaje ofy contextos de comunicacidn. Dicho
brevemente, el niwvel IIl es para nosotros relativamente
invariable en relacidn a las clases scciales; mientras que el
grueso de 1la teoria de Bernstein ¥y, en general, de las
aproximacions sociolégicas, se situga en A.Il. Sin embargo,
esto debe ser considerado mas como un problema que como una

asignacion de 1lugares que “solucicnaria’ la cuestidn. Por
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desgracia no hemos podido tratarlo con el detenimiento que se
merece, ni tan siquiera poner en duda algunas de las
propuestas de Bernstein: parece pre{eribie considerarlas
globalmente como‘la mejor descripcion/explicacidn disponible
del nivel Il (si bien requerirfan anadidos importantes en, al
menos, la concepcidn de 1a ideologrla, las reglas de
realizacidn, la concepcion del sujeto apuntada, ¥y las.

conexiones con los otros niveles., Tarea por hacer.).

[23 SOERE EL CARACTER “EVOLUTIVOY DE LA MAQUIN& EDUCATIVA.

En 3.1. hemos llevado a cabo una breve argumentacicn
para resaltar 1la importancia de considerar al E.f. como
definidor del conjunto del proceso. Seflalébamos alli 1a
posible contrariedad frente a los postul ados de la
epistemologia qenética ¥y la peicologTa evolutiva, dando
algunas razones a favor de nuestra posicidn. Vamos a intentar

ahora matizarlo.

Como ya dijimos, no se trata de posicicnes
antagdnicas. Al contrario, el fundamento Gltimo del estudio
del proceso educativo es, a nuestro juicio, de tipo evolutivao,
tanto si se considera el &mbito de uso de ‘educacidn’ el nivel

‘social’ como el ‘bioldgico’ (recuérdese el capitulo 2.1.).
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Pero ello es asi cuando intentamos captar la dinidmica global
del proceso, implicando a los tres elementos que lo componen:

Ewlwy Ty E.%.-Si nos planteamos el estudio de la estructura de

cualquiera de esos elementos, el proceso, la génesis del mismo
no nos describiran en modo alguno tal estructura: nos
explicard porqué es de tal modo especifico y no de tal otro,
pero no nos dird nada sobre su organizacidn, sobre la relacidn
que mantienen entre <7 los distintos componentes que lo

forman.

Por ello pensamos que, en realidad, en cualqguier
estudio de tipo evolutivo o genético se complementan dos
tareas relativamente independientes:1) delimitar adecuadamente
aquello de }o qﬁe se fiene que dar cuenta (un-tipo particular
de conducta, por ejemplol); 2) trazar las etapas que cse tienen
que cubrir para 1llegar al punto delimitade, y dar cuenta de
los condicionantes que existan. La primera tarea e
esencialmente descriptiva y la segunda lo es explicativa, si
seqguimos wutilizando los conceptos que nos  sirven Como
referencia epistemoldgica incuestionada. Por tanto, ¥ aungue
descripcién ¥ explicacién estén profundamente
interrelacionadas, no creemos que nada se oponga a que puedan
ser analiticamente distinguidas e, ‘incluso, a que sean tomadas

como dos ‘momentos’ de un Unico estudio.

Por otra parte, la critica etnometodoldgica, a la que

va aludimos en las notas al capitulo 1, consistente en
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proponer alternativamente la consideracion del estudio de la
infancia por sf misma ¥y no exclusivamente como precursora del
estado adul to, | debe tambien resquardarnos contra una
concepcion exclusivamente ‘evolutiva‘. Para un sugestivo

anxlisis, Harre (1974).

[31 NOTA SOBRE LA TERMINOLOGIA

La terminoclogia habitual en las ciencias sociales es
tan dispersa y poco unificada, que algunas elecciones pueden

parecer auténticas posiciones tedricas para seqdn qué autor.

En nuestro caso, la eleccidn de terminos como
‘maquina’, ‘proceso’, ‘morfogénesis’, etcétera, responde,
desde luego, a una cierta orientacidn tedrica: la que proviene
de la teorla de sistemas y de la cibernética. Creemos gque <o
trata de una terminclogia vy de una conceptualizacidn mas clara
y definida de lo habitual ¥y que permite una utilizacidn mas
libre. Pero, como es ldgico, aquellos autores que ven en estas
dieciplinas una nueva forma de mecanicismo oy de idealismo
han criticado tales usos terminolbgicos (para un planteamiento
conceptual, a favor de ecsta opcidn, Sanvisens, 1984). Asi, por
ejemplo, Ingleby (1?274) arremete contra el término ‘proceso”’

oponiéndolo al de “‘praxis’; Shotter (1974) hace lo propioc
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contra los puntos de vista ‘sistémico’ y ‘estructuralista’,
defendiendo el ‘etogénico’.

Si bien es cierto que una terminologfa esta Eiempre
“contaminada’ ch su procedencia, también lo es que depende
mas de cdmo se utilice que de los propics términos elegidos .
Por ejemplo, Bernstein wutiliza habitualmente el término de
‘procesao’ ¥y, sin embargo, <su razonamiento es conceptualmente
cercano a la idea de ‘praxis’, etc. En este sentido, estas
_erTticas a la terminologia deben hacerse en concreto, pues de
lo contrario son wvacuas y solo sirven para crear mayor
confusicdn de la existente (otra cosa es intentar demostrar que
un término se utiliza siempre de una manera determinéda, que
ési ademas criticable por los presupuestos tedricos que
conllieva; pero esta tarea es muy diferente é la crTtica

terminolgica a la que aqui nos estamos refiriendo.)

(4] LA CLASIFICACION DE BATESON.

Aunque hemos dedicado una cierta atencion a
especificar la teoria de los tipos de aprendizaje de Bateson,
lo cierto es que se trata de un planteamiento inusual ¥ cuya

glosa trasciende con mucho un trabajo como el presente,
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Sorprendetenmete, la aplicacion de la teoria de los tipos
16gicos de Russell al campo de las ciencias sociales ha sido
bastante escasa -y no creemos que se deba a las dificultades
internas de la téorra—, a pesar de que el grupo de Palo Alto
ha hecho um uso intensivo de ella. Nos es imposible tambien
ocuparnos de este punto, aunque podamos ofrecer Ta
biblicgrafia fundamental de referencia (por otra parte, ya nos
ocupamos hace tiempo de esta cuestidn: Rodriguez Illera, 1977,
_ donde se puede encontrar abundante biblicgrafia socbre esta

cuesticn).

Amen de la obra de Bateson (1971), los otros
investigadores del grupo han hecho siempre un buen uso de la
teorf#. Baste recordar la exposicion paradigmitica de
Watzlawick et al.(1967), Watzlawick et al.(1974), o el
conjunto de articulos de Haley, Jackson o Weakland entre
otros; por ejemplo, Jackson <(ed, 1240, ed, 1248 o 1la
recopilacidn de Sluzki y Ramsey (eds, 1975). Los ‘exégetas”
importantes han sido escasos, si bien Veron (19275,  muy
especialmente) occupa un lugar de%tacado;'e1 lector mas global
de Bateson, » quizas el mas polémico, es, sin duda, Wilden
(1972). La obra de Wilden, aunque con importantes dificultades
en lo que hace a su interpretacion del psicoanalisis
‘estructuralista’ , es de una gran importancia ¥ no ha gozado
en nuestro pais de practicamente ninglin comentario -quizas
motivado por la deficiente y parcial fraduccian de que ha sido

objeto.
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Aunque no hayamos entrado en una critica detallada de
Ta clasificacidh de Bateson, 1o cierto es que SBIQ la hemos
tomado como punto de referencia por su gran valor heuristico.
En otro lugar ya lo hicimos (op. cit.), por 10 que nos’
limitaremos aqui a aﬁédir alqunas sugerencias mas. La mas
importante, a nuestro juicio, es que la teoria de Bateson es
a-representacionalista, o dicho de otra manera que sGlo toma
en consideracidn uariabfes conductuales o comunicativas, pero
" no variables “internas’ o mentales; aunque pueda parecer que
se trata de una cuestidn Iigad% a programas de investigacion
(por ejemplo, al que se generd en la década de los S0 en los
Estados Unidos con las disciplinas informatiuistas, que
rgpresentab#n de Hecho un refinamiento del conductismo), lo
cierto es que implica tambien cuestiones de las tradiciones de
investigacion antericres: asi, sdloc en 1949 Bateson reconoce
explfc}tamente que la teoria del doble wvinculo no es una
teoria completamente conductista, al introducir lo que el

denomina la cuestion de la reificacion.

NMOTA SOBRE EL APREMDIZAJE I11.

La posicién de Bateson respecto al A.III puede
comprenderse mejor si la comparamos con la de Nietszche ¥y su

concepcidn del Superhombre. En cierto sentido , la lectura
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batesoniana del A.III se acercaria, en el plano cognitivo, al
superhombre nietzscheanc. La superacidn de perspectivas, el
estar mas alla de la moral, son las caracteristicas del A.III

que mejor ligan con La genealogia de la moral <(obra, por

cierto, que contiene una teoria de la socializacidn), o con el

Zaratrusts.

A contrario, se podria pensar que el chjetivo general
_ descriptivo de 1la }ﬂaquina Educativa es la construccidn del
hombre socializado, del hombre moral. A.IIl seria lo a-moral
¥, por tantoc, inconseguible: cercanc a la critica ya hecha en
el texto Eobfe A.III. La idea Misma, entonces, del A.III como
Reglas de Accion ¥y Reglas de Cognicion, debé entenderse como
un nivel no-antropomérfico (en su formulacion), pero como
necesariamente tal, ¥ por consiguiente, moral en su
aplicacion. Aa.Ill depende, - pues, de AL para poder
manifestarse, a 1a vez que A,Il esta basado o fundamentado por
A.1I1. Este enfoque “interactivo’ entre laos diferentes niveles
~que afectarfa también a los restantes, I y 0-, permitirfla
sobrepasar la concepcidn meramente Jjerdrquica, si bien seria
nececsario especificar el mutuo Jjuego interactivo I[podria
pensarse que el ‘nucleo fijo’ al que se refiere ChomsKy, hastx
cierto punto semejante al A.III, equivale al componente

sintictica del ‘desarrcllo generative’ greimasiancl .
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CAPITULO 4.
CONSTRUCCION DE UNA TEORIA {iil:
ESTUDIO SINCRONICO.

4.1. Las practicas educativas y sus clasificaciones.
4.2. Un modelo de rasgos.

- La clasificacion de las practicas
educativas.

— Los rasgos que fundamentan 1a
clasificacidn.

4.3. Los 1imites del modelo de rasgos.
4.4, La clasificacidon de las practicas educativas en

el interior de una teoria de la socializacidon.

4.5. Notas. Sobre el concepto de clasificacion.
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PRESENTACION

El estudio ‘sincrdnico’ de la Maquina Educativa, que
vamos a bosquejar en el presente capitulo, es el complemento
de 1a labor realizada hasta este momento. Incluso podria
haberse tratadoc previamente, si hubiésemos mantenido el orden
- previsto en el capftulo 2, aunque los motives expositives han
predominadc en nuestro criterio sobre los estrictamente

tedricos.

A diferencia del ecstudio fdiacrdhico’ iniciado y en
el que se han propuesto algunas alternétivas, %uy generales
desde luego, para reanalizar el sentido general de los
estudios sobre socializacion, nuestro planteamiento actual va
a ser mas “‘descontructivo’: ana]izar la reprecsentacicn
habitual que se encuentra en las teorias pedagdgicas actuales
sobre la organizacién de lo que podriamos denominar ‘el
sistema educativo” (lo que hablamos denominado &1 componente
definicional de 1la teoria), para mostrar y demostrar su

inadecuacidn a cualquier andlisis descriptivo de tipo tedrico.

Sin embargo, caben wvarias precisicnes: en primer
término, s6lo wvamos a referirnos a wuna de estas
representaciones scbre el sistema educativo: 1la que consiste

en distinguir ‘partes’ dentro de &1 y nombrarlas con los
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términoé de ‘educacidén formal’, ‘educacion no formal’ ¥
‘educacion informal’. Creemos qﬁe se trata de un punto
estratéqico de gran importancia, pues en &1 se han enfrentado
concepciones harto distintas sobre la educacidon y se ha
llevado a cabo una cierta polémica en nuestro pals - itan poco
amigo de polémicas!'— , a la que en cierta medida han sido

ajenos otros investigadores, quienes hace ya una década lo

planteaban en términos bien diferentes.

En seguﬁdo lugar, la ‘organizacidon’ del sistema
educativo (lo que en el capitulo 2, habiamos definido como los

niveles de wuso del término ‘educacién’ a, b _ ¥ c), sus

relaciones con el medio social del que forma parte, su
conexidn con el mundo econdmico y del trabajo, con las clases
dominant;s y su ideologia, etc., todas estas cuestiones de
primer orden ¥y otras mas que podrian aqui convocarse, Creemos
que tienen su tratamiento en el trabajo de Bernstein, que
hemos asumido en gran medida,‘y al que nos hemos referido en
el capitulo 1. Por tante, no se trata aqui de afadir
comentarioe o matices a las posiciones de Bernstein -o de
otraos cocidlogos que se han planteado el problema global-,
tarea esta que exigiria otro trabajo, de intenciones bien
diferentes al presente, cuanto de proponer otros medios de
analisis para problemas no tratados por estos autcores, o solo

tratados de manera marginal ¥ que afectan a los niveles b ¥y ¢

ecpecialmente <{(por ejemplo, determinar que entendemos por



‘acto educativo’, o incluso plantearnos si tal pregunta es

importante en el interior de 1a teoria, etc.).

Finalmente, e] metalenguajé gque hemos elegido para
proponer un cierto analigsis de un elemento de este enfogque
sincronico ha sido la teorfa semiotica desarrollada por
A.J.Greimas, ¥ que ¥a utilizamos en nuestra descripcion de las
RA ¥y RC. Las razones de su eleccion, frente a otras
posibilidades como: 1a teorfa 16gica de la accién Cuna de sus
posibles variantes), la teoria etogénica de Harré que también
se ocupa prioritariamente del actc ¥y de 1la accidén, las
gramaticas discursivas y textuales llevadas a cabo por wvan
Dijk, etc., se refieren al caracter antropomorfico que
revisten las estructuras semio-narrativas Y a su estatus
intermedio (¥ por tanto capaz dé con;ersién) en el interior
del recorrido generativo. Este metalenguaje es bien conocido,
por lo que no nos detendremos en su exposicion. Tampoco el uso
que vamos a hacer del mismo es extensivo: lo hemos incluso
reservado para un Apéndice [Apendice 31 al texto principal por

su caracter técnico ¥ por tratarse, en cualguier casoc, de un

azpecto muy concreto del estudic sincrénico.

187
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4.1. Las practicas educativas y sus clasificaciones.

E1l problema de formar clacses diferentes en el
interior del universo educativo ha hecho surgir una puiémica
en los ultimos ahos de consecuencias imprevisibles. Pues lo
que esta en Jjuego no es uUnicamente una cuestidn terminoldgica
(como parecen desear algunos), ni tan siquiera es so0lo una
cuestion ‘légica’ fcomo preferirTan otros), sino que es ante
todo el propioc lugar de la pedagogia ¥y, en general, de una

ciencia de la educacion lo que se discute.

Como sé sabe, el sentido reciente de esta cuesticn
surgio a mediados de la década de los afios sesenta‘de 1a mano
de Coombs (1944) cuando introdujo el término’' de ‘educacion
informal’ para caracterizar un tipo de practicas educativas
que sin ser escolares eran, sin embargo, sometibles a una
cierta planificacion. Los origenes de la problematica moderna
arrancan, pues, de un cuestionamiento politico, muy ligado a
la reflexion sobre la planificacion educativa -en sentido
amplio-— en 1los palses tercermundistas. Algunos problemas
iniciales de traduccién al castellano, mas el mantennimiento
de una triple terminologia en inglés, han contribuido a que en

la actualidad los terminos que habitualmente se utilizan:

educacién formal, no formal e informal, se hayan ido
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devaluando por un uso cada vez mas equivoco presto a
confusiones; lo cual ha producido en ocasiones la sensacion de
que cuando se habla o discute sobre educacion informal lo
” . . -

unico que se hace es acotar convenientemente el sentido que

posee tal expresion.

Por nuestra parte, y aldn sin menospreciar la
cuestion terminolégica, creemos sin embargo que no es la mas
. -
importante. Ocurre aqui, como en tantos otros casos, gque se
deja de wver el bosque por la preocupacidon de nombrar los
arboles. Y si bien es cierto que en la problematica
terminoldgica se juegan decisiones importantes, no 1o es menos
que tales decisiones deben estar inscritas en el conjunto mas

amplio de una teoria de la educacidn y de la socializacion.

De hecho, los trabajoa que.habitualmente se citgn
como mas fundamentales para la comprension de la educacion
informal (Scribner ¥y Cole 1973, Schofthaler 1980) integran de
algun modo l1a problematica clasificatoria en otra ma3s amplia
que la dota de sentido. Y no puede ser de otro modo, pues los
intentos caracterizadores “in vacuum’ de 1los tres tipos de
practicas educativas no conducen mas que a construcciones mas
o menos estéticas pero completamente desligadas de cualquier
inclusidén en teoria alguna. Entiéndase que no pretendemos con
ello decir que se bﬁsen en criterios mal elegidos -—cosa que a
veces sucede—-, sino que son incapaces de Jjustificar su

procedimiento mas alld de la tradicidon académico-pedagdgica...



Una excepcion (mas aparente que real por el momento)
1a ccns&ituye el trabajo de Castiilejo-(1981 a) en el que las
distinciones efectuadas delimitan con relativa claridad 1los
dos campos 16gicos diferenciados que otros autores han
sefialado tambien (por ejemplo, Trilla 1983, 1984; Tourinan
1983>, esto es, la que separa el campo de 1o informal del
restaﬁte, mas homogéneo, formado por la educacidn formal /
no-formal. Pero, por desgracia, la distincion no es explotada
a fondo para caracterizar dos tipos diferenciales de efectos
de forma clara. GQuizas los propios intereses del autor,
centrados en la edﬁcaciﬁn formal ¥ no formal prioritariamente,

sean el motivo de este ‘“olvido’.
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Scribner y Cole (1973) en uno de sus miltiples

trabajﬁs cﬁnjuntos han intentado -caracterizar 1as
consecuencias cognitivas de la educacion formal e informal,
como indican en el mismo titulo de su conocido articulo.

Su intento, pues, no va dirigido a diferenciar los diferentes
tipos de practicas educativas, que los toman como ya dados,
cuanto a indagar qué consecuencias tienen para la
estructuracion de los sujetos. Proponen, siguiendo la 1inea de
investigacion de Greenfield y Bruner (1944) sobre la validez
intercultural de 1la psicologia cognitiva, la oposicidn entre
‘particulariemo’ vs. ‘universalismo’ para pensar los efectos
diferenciales de la educacidon informal (y no escolar) frente a
la educacidon formal. Esta oposicidn es la misma, aunque mucho

menos analizada, que la sostenida por Bernstein cuando habla



de dependencia e independencia de contexto. Los trabajos mas
recientes de Cole (1980, 1981) se orientan sobre todo por
pensar los efectos de la "literacia”™ en la estructuracidn del
sdjeto, asi como en el concepto uygostkiano de "zona de
desarrcllo prékimo" (UrgotsKi, 193b, Laboratory of Comparative

Human Cognition, 1983).

Por otro lado, Schofthaler (1978) tambien se ha
preocupado del tema, intentando conexionar las diferentes
practicas educativas con diferentes tipos de aprendizaje. La
argumentacidn de Schofthaler también toma como ya dados los
términos que aqui nos preocupan, sin plantearse siquiera su
adecuacion o no, y mucho menos su caracterizacidn. A pesar de
ello, su trabajo es uno de .los pocos que verdaderamente
propone la integracidn de estos conceptos en una teori'a mas

amplia.

Muchos otros autores han intentado tambien aclarar,
terminoldgica o conceptualmente, la cuestidén de 1la
clasificacién de las practivas educativas o/y socializantes

(para una exposicidn completa, Trilla 1984
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4.2. Un modelo de rasgos.

La clasificacion de las practicas educativas.

Los rasgos que fundamentan la clasificacion.
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4.2. Un modelo de rasgos.

— La clasificacion de las practicas
educativas.

— Los rasgos que fundamentan la
clasificacion.
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CLASIFICACION DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS MEDIANTE UN MODELO

DE RASGOS.

Clasificar las pﬁicticas educativas. Tal es el
cbjeto que nos wvamos & proponer (muy en la linea de
Schofthaler, como deciamos). Pero antes conviene matizar que
vamos a entender por una clasificacion de las practicas

educativas.

‘Creemos que solo es posible clasificar atendiendo a
dos grandes criterios: (a) o bien criterios que podriamos
denominar exteriores, objetivos, ‘etics’ en la terminologia de

Pike, esto es, criterios que se basen en reconocer unos

determinados rasgos fenoménicamente visibles a tales
practicas. {b> o bien tenemos que utilizar criterios
subjetivos, interiores, “‘emics’, esto es, criterios que

reconczcan como lo mas fundamental 1la propia posicion de
sujeto inmerso en tales practicas (desde luego, no pretendemos
identificar “subjetivo’, “interior’ y ‘emic’, ni tampoco los

cacos anterioresy.

En realidad ambos criterios deberian, idealmente,
resolverse en uno solo: ser capaces de agrupar las practicas
educativas en clases que fueran cbjetivamente reconocibles por

cualquier observador “‘exterior’ »y ademas que tales clases
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fueran significativas para los individuos que se encuentran
inmersqs en tales prébticas educativas. Pero este desideratum
es de dificil consecucidén, por lo que £dlo intentaremos
acefcarnos lo més posible a &l. Sobre todo, s{ se tiene en
cuenta que tales clases deberfan, ademas, ser significativas
{esto es: estar relacionadas pertinentemente) en el interior

de una teoria de la educacidn y de la socializacidn.

Asi pues, el problema de la clasificacion de las
practicas educativas se nos muestra més complejo que Jlos
“listados’ habituales de "todo lo que puede éer denominado
‘educativo’ y se incluye en alguno de estos grupos". No se
trata, pues, de ‘poner juntas’ cosas por el simple hecho de

‘parecerse’. Antes al contrario, el problema es, como acabamos

de sefialar, al menos triple:

[il] fundar las clases en criterios reconocibles por cualquier

observador.

[iil procurar que las clases obtenidas sean significativas

para los individuos que llevan a cabo tales practicas.

[iiil intentar que las clases formadas estén integradas en el

conjunto de la teoria educativa.



Los requisitos [il] y [ii) son dos caras de un Unico
problema, o, mejor, de una Unica problematica, mientras que el
[iiil plantea de hecho otra problematica, cbnexionada con la
anterior pero QE naturaleza diferente. La primera, la
propiamente clasificatoria, es la que habitualmente ha sido
objeto de estudio ¥ la que ha conducido a la triparticion de
las practicas educativas tan utilizada. Sin embargo, no se han
especificado adecuadamente los criterios en los que se basaba
la clasificacion -a excepcidn de la inclusidén, o no, del
. rasgo de /intencionalidad/ como caracterizador de unas u otras
practicas-—, .quedando tales practicas fundamentadas en un
conglomerado de sugerencias, opiniones, auténticos criterios
diferenciadores, etc. que no suele nunca ser explicitdo como

tal.

Por otra parte, la integracion de las diferentes
clases de practicas en el conjunto de una teoria de 1la
educacién/socializacién no ha sido adecuadamente formulado,
debido a la auser.z.a de tal teoriTa. De hecho, las reflexiones
habituales sobre ecucacion informal nc s plantean tan
siquiera este problema. S0lo el trabajo de Schofthaler (1%80)
intenta hacerlo basandose en la clasificacion de niveles
estructurales de Urie Brofenbrenner. Este intento, al que ya
hemos aludido, es una mezcla curiosa de pertinencias, muy
fuertemente apoyado' en la concepcion parsoniand de 1las

funciones que todo sistema social debe cumplir para mantenerse
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como tal (Parsons 1951), pero sin el correlato de un intento.

clasificatorio bien fundamentado; Schofthaler d& por sentado
que las clases de practicas qucatiuas existen ¥ que han sido
va adecuadamente caracterizadas (acudiendo a los trabajos de
Scribner y Cole que ya hemos situado), despreocupandose por

tanto de los principios de tal clasificacion.

LA CLASIFICACION DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS.

=S —————

Nuestra primera tarea es, pues, intentar una
clasificaion de 1las practicas educativas. Expondremos un
modelo, reformulado, ya elaborado hace algun tiempo, que se
basa en wuna clasificacion mediante un sistema de rasgos
—tambien discutiremos mas adelante si éste es el mejor sistema

para clasificar-.

En realidad, la actividad clasificatoria -que
consideramos wun primer paso, inexcusable, de cualquier
aproximacicdn a temas complejos— pretende, en Gltima instancia,
establecer clases y clases de clases; esto es, agrupamientos

que identifiquen a sus miembros por compartir alguna
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caracteristica que el observador les otorga. Pero, ademas, el
tener que construir clases de clases (que no otra cosa es lo
que se designa con las expresiones de 'equcacién formal’ ¥
similares) obliga a que las ﬁaracterrsticaﬁ cohpartidas entre
las clases sean cada vez mas abstractas y mas dependientes del
ocbservador -si acaso puede hablarse de gradacién
concreto/abstracto en estos casos. Pues no puede olvidarse que
los miembros de 1a primera clase formada son practicas
educativas o socializantes, esto es, transformaciones o
. micro-procesos en nuestra terminologia, ¥y que, por
consiguiente, en el proceso de remitencia a clases de grado
cada vez mayor, solo se irdn reteniendo caracterizaciones cada
vez mis elementales y esquematicas -y, en Gltima instancia, el

modelo general de toda practica.

Ahora bien, esta actividad clasificatoria conlleva
sus problemas y restricciones. La principal deriva del hecho
de que los criterios utilizados para obtener clases y clases
de <clases son cada vez mas particulares de cada
observador-eualuaddr y, por tanto, cada vez mi3s dificilmente
intercambiables entre diferentes observadores (también los
primeros criterios elegidos son particulares, pero una cierta
homogeneizacidén en la percepcion de ‘1o educativo’ parece ser
hoy 1a norma entre los investigadores, por mas que sea también
una norma construida, como muy bien han puesto de manifiesto

Bernstein (1977) y Landgren (1983)). Por ejemplo, un criterio




central para la clasificacion de las practicas educativas es
plantearse si son o no escoclares, para definir lo que se
entiende por educacidon formal frente a la informal. Pero ain
en el caso de que tal criterio fuese e+ecfiuament adop tado,
faltaria por'deffnir lo qué se entiende por “‘escolar’. Y si la
clase de las practicas educativas ‘escolares’” no plantease
dudas, habria que investigar qué criterios comunes comparten
las practicas escolares de 1la ensenanza obligatoria (hnr
ejemplo), con las prétticas educativas “‘escolares’ de 1la
ensefanza a distancia (por ejemplo). Y sclo conociendo sus
similitudes y sus diferencias podriamos formar una clase comdn
a ambas -o a otras mas—, a la que, por ejemplo, denomindsemos
‘educacién formal”’ -1o cual, dicho sea de paso, no es el caso
habitual, pues la educacisn a distancia suele iﬁcluirse en las

practicas educativs no-formales—. Y asi sucesivamente.

Como se ve, la busqueda de criterios legitimadores
Ultimos es tan larga, tediosa y circular que dificilmente
puede ayudarnos. Creemos que el principal problema con que se
enfrenta este tipo de busqueda obsesiva no consiste, como
podria parecer, en no saber encontrar las caracteristicas

adecuadas, sino en la ausencia de un modelo de rasgos que

descomponga las practicas educativas habituales (asi como, ya
lo hemos senalado, en la falta de conexidn con una teoria).
Por modelos de rasgos entendemos, simplemente, la

descomposicon de una practica educativa y de una clase de
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practicas educativas en aquellos elementos ‘elementales’,
valga la Eedundancia, que sirven para caracterizarlas porque
son comparables y porque permiten dar cuenta de 108 aspectos y
-matices mis relevantes de las mismas (teniendo en cuenta,
desde luego, que operamos necesariamente con un constructo de
‘tipos ideales’ de las propias practicas ¥y que no vamos a

entrar en su posible variacion histérica e intercultural).

Debe quedar claro que “‘comparabilidad’ vy
‘fundamentabilidad’, que son las dos ventajas que proponemos,
son también parciafmente dependientes del observador. Pero su
conjuncion las torna caracteristicas crlticas : si algo es
comparable puede ser objeto de la actividad polémica
inter—investigadores ¥ es susceptible al analisis empirico; si
predicamos el caracter fuhdamental de algo, inmediatamente
abrimos la discusion sobre nuestras pertinencias (y las de
otros investigadores). Si tal fundamentabilidad es, a la vez,
comparable por estar basada en rasgos empiricos, obtendremos
un dispositivo de. analisis que pueda criticar Yy ser

criticado.

Como queda claro, la actividad de clasificar las
diferentes priacticas educativas es algo mas complejo ¥y que
contiene decisiones mas importantes de lo que habitualmente
se suele suponer. (Nuestra insistencia en el caracter

‘empirico’ de los rasgos debe tomarse como una precaucidn



frente a determinadas veleidades al uso. En realidad pensamos
que el caracter, empirico o no, de los rasgos viene en gran

parte condiclonado por la propia teoria.)

2Cémo, pues, elegir los rasgos? Esta pregunta debe
contestarse en dos momentos: en un primer momento, ahora,
intentaremos ofrecer una cierta clasificacién fundamentiandonos
en un modelo de rasgos empiricos; en un segundo momento, al
estudiar mds en profundidad el componente ‘sincrdnico’ de la
teoria, nos desligaremos de 1o mas estrictamente empirico a la
vez que utilizaremos un modelo de analisis mas complejo ¥

menos ingenuo que el presente.

Parece necesario retomar el esquema general de
cualquier practica o/y de cualquier proceso:
o I dTemmm———— >E.f. Al componente sincronico de la
teorfa le habiamos asignado la forma general de un

micro-proceso, <describible mediante el mismo tipo de

categorlas abstractas: €l ymmmmm—- Ptemm—m——=de . f, Ahora
bien, las practicas educativas son, necesariamente, dialdgicas
: implican, al menos, dos participantes y solo mediante la
interaccidn acoplada de esos dos (o mas) participantes se
constituyen como tales practicas. Por otra parte, toda
préttlca educativa es, en el fondoy un proceso comunicativo

-aunque de un tipo especial=, por lo que parece psoible pensar
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el lugar de 1los individuos interactuantes bajo el esquema
general de:

EMISOR~w~——mmim ] MENSAJE---—====~==-RECEPTOR. Aunque tal
esquema sea ambiguo, no esté bien fundamentado y necesite
importantes correciones par apoderse utilizar, nos parece

aprovechable en este primer momento con solo ligeros retoques.

Las correciones necesarias las haremos en su momento
(sobre todo: separar las figuras del emisor y el receptor de
sus corelatos empiricos: introduciendo, para ello, la
terminologia greimasiana; dar cuenta de la circularidad
comunicativa pro el uso géneralizado del concepto de
retroalimentacidn o ‘feed-back’, en los casos en que es
posible hacerlo asi, etc.). Por el momento, nos parece
suficiente con ‘mezclar’ la perspectiva procesual ¥y la
comunicativa. La forma en que puede efectuarse esta union es
caracterizando tanto al emisor como al receptor en tanto que

‘entes’ procesales, esto es, suponiendo que ambos son

incdividuns caracterizables mediante el recurso a un
I rtm———————3e . f. {sea cual sea la wvariable o
parametro que nos interese estudiar mediante esta

simplificacidn). Por ejemplo, €i consideramos exclusivamente
el caso del receptor —que, por otra parte, cuadra mejor con el

pensamiento pedagdgico -, obtenemos:



] e.i. |
| I I
I I |
| t !
S it o e IMENBRJp == ———rmsraresnsa—— > | | i R
I | |
! l |
| e.f. |
I |
Desde luego, no es posible idéntificar el mensaje

con la transformacion, a menos que sostuviésemos un modele
absolutamente mecanicista de los efectos que provocan los
mensajes . Al contrario, cabe suponer gque el mensaje actda
~sobre el estado inicial y que es integrado a el (‘asimilado’
en términos piagetianos), a la vez que la transformacidn que
se produce no es sino la forma de integracion al mensaje por

parte del individuo ¢(’acomodacidn’).
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Los problemas se plantean ahora del lado de 1la
teoria de 1a accidn elegida. Pues no resulta nada facil
caracterizar 1o que hemos denominado ‘estado inicial:. En
rigor es imposible. Solo una Eeduccién dréstic# de la enorme
variedad de parametros que pueden considerarse permite definir
‘operativamente’ ambos estados (esto no sucede exactamente
igual en el caso de 1los E.i. y E. . del proceso de
socializacion). Este es uno de los proﬁ!emas graves con los
que se enfrenta cualquier teoria exclusivamente ‘tecnologica’
- de la educacidn: el tener que reducir a un s8lo parametro -o a
unos pocos- su ambito de influencia controlada; es tambien un
problema importante desde el punto de vista tedrico (como

reconoce Garcia Carrasco, 1980, 1981),.

Por nuestra parte, al estar interes#dos en una
clasificacién de las practicas educativas, la caracterizacidn
de los estados inicial y final del proceso de cambio que se
opera en el educando nos parecen secundarios en relacidn a
este tema. Pues pertenecen a una descripcion mas afinada que
1o que ahora pretendemos (mas adelante lo retomaremos desde el

angulo de las modalidades).

Caracterizar la transformacidn es, por tanto, uno de
los puntos decisivos. Se trata de investigar cOmo diferentes
practicas educativas actdan diferencialmente en/sobre el

individuo que estd inmerso en ellas. Esta cuestion requiere
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precisgrse minimamente, pues podria pensaﬁse que-es suficiente
con caracterizar las pricticas porque el individuo solo
ostenta un lugar absolutamente pasivo ante el tipo de
influencias que recibe;y como ya vimos al tratar de las
concepciones sobre el proceso de socializacion, tal y no otra
era la posicion conductista m&s inicial, que ya habiamos
descartado, (de hecho, al deslindar el mensaje de 1la
transformacidn habiamos sefalado codmo eésta era el resultado de
la accidn del mensaje sobre un estado inical previo, ya
existente en el receptob; el modelo que adoptamos es, en este

punto, claramente piagetiano).

Ahora bien, sostener que mensaje y transformacion no
coinciden es el punto de vista necesario para poder comprender
las diferencias indjuiduales que <se producen ante 10s mismos
mensajes. Y ciertamente ese es uno de los objetivos
necesarios de una teoria de la socializacién y de 1la
educacidn. Pero la clasificacidon de las practicas educantes
exige, como una primera aproximacion, pasar "por encima" de
este matiz (fundamental como decimos, pero ya asumido en el
componente diacrdnico de la teorfa), para concentrarse en la
bisqueda de los rasgos que caracterizan los otros elementos
del proceso comunicativo que estd en 1la base del acto

educativo.
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LOS RASGOS QUE FUNDAMENTAN LA CLASIFICACION.

e s s s o e s e s e e e s e e e e e e e e e e e el et e e i et St St
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Vamos a exponer los rasgos que consideramos mas
definitorios de las distintas clases de practicas educativas .
Debe entenderse que se trata de los rasgos ‘empiricos’, de
aquellos que por su naturaleza permiten ser comparados (a la
vez que iremos exponiendo nuestro propio punto de vista sobre
las clases que hay que distinguir ¥y el tipo de practicas que

las componen).

(A). | Para empezar, conviene distinguir con fuerza el
caracter primariamente espacial que sirve como principal
criterio para iniciar la clasificacion. No se trata, desde
luego, de asignar un condicionamiento de este tipo a unas
determinadas practicas educativas, como si éste fuese el Gnico
criterio que 1las distinguiese. Pero si que se trata de
reconocer que en toda sociedad occidental existen tres esferas
de 1o educativo/socializante que pueden diferenciarse (y que
no coinciden exactamente en nuestro caso con las
triparticiones al uso), ¥y que uno de los criterios de tal
diferenciacion es el lugar ocupado para llevar a cabo tales

practicas.



Estas tres esferas, o ambitos, de lo educativo/socializante

son:

(1) Las practicas que se llevan a cabo en instituciones ¥
lugares destinados a tal efecto educativo. Esto es, la escuela
muy especialmente, en tanto que institucion creada a propdsito
ﬁara llevar a cabo tareas educativas {(esto no quiere decir,
evidentemente, que las funciones de la escuela sean exclusiva
o prioritariamente las de ensefar: los analisis socioldgicos
del hecho educativo han mostrado sobradamente un buen ndmero

de funciones ocultas que el sistema escolar 1leva consigo).

(2> EI amplio conjunto de grupos, instituciones,

organizaciones, etc., sociales que sin tener como tarea

prioritaria la de educar o socializar, 1o hacen efectivamente
y de modo, a veces, mas profundo e importante que la propia
escuela. Incluimos en este conjunto: la familia, las
instituciones religiosas, el grupo de amigos, la television y
otros medios de comunicacion masivos, las instituciones
culturales y deportivas, el entorno habitual fisico (urbanc o

rural), etc.

(3) En tercer y Ultimo lugar, quisiéramos introducir el propio
campo experiencial de los individuos, simbolizado idealmente
en el ambito de la experiencia privada, pero que puede tener

un sentido mas amplio si acudimos a la nocidén de interaccién
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‘debilmente institucicnalizada’. Se trata de experiencias o
percepciones cuya principal caracteristica es la de no ser ;
repetitivas, no formar “‘patterns’ o configuraciones
minimamente estables en la vida del sujeto. Esta categoria de
anilisis recubriria también los aspectos evenemenciales. Como
puede wverse se trata de una categoria que abarca cualquier

acspecto de l1a vida social gque no estuviera en los otros dos.

Conviene hacer varias precisiones. La mis obvia, es
que cuando hablamos de ‘escuela’, &n singular, no estamos
pensando en wuna escuela unica e igual para todos los
individuos gque entran en el sistema escolar. Por descontado
que tales representaciones idealizadas y deformadas de ]o que
es el.aparato escolar no fundamentan nuestro tratamiento de la
escuela “en singular’., Pero es imposible 2n este momento del
analisis intentar dar cuenta de esta pluralidad de hecho <(que
suponemos ademis asumido, en la medida de los intereses de
este trabajo, al referirnos a la ocbra de Bernstein y asumir

gran parte de sus analisis).

Otra sequnda precisidon se refiere al apartado (2).
Estd&n incluidas en &1 practicas que habitualmente se
distribuyen en los grupos o clases de educacicdn no-formal ¥y de
educacicon informal. Creemos que, al igual que ocurre en el
caso de la escuela -donde deliberadamente no hemos incluido

agencias tipicamente no—-formales—, aqui no es del todo
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necesario separar lo que serfa no-formal de lo que serfa
informaly ¥ ello por una razon simp]e: su agrupacidn responde
a los rasgos que estamos intentando definir, ‘y no a los
criterios de uso habitual mediante 1los que ya estarfan

definidos.

La tercera precision, ¥ Gltima, se refiere a .los
tres propios ambitos distinguidos. No creemos que sea
necesario insistir en 1la heterogeneidad del tercera en
relacidon a los dos primeros. Si, en cambio, puede ser Gtil
insistir en el hecho de que las tres esferas cubren la
practica totalidad de 1a experiencia que puede tener cualquier
individuo en procesoc de socializacion. Y que, incluso, 1la
triparticion ofrecida puede ser significativa: no solo porque
existe, efectivamente, una autéﬁtica escision entre la escuela
¥y el resto de la vida social del individuo ¢(hablamos aqui en
sentido genérico), sino porque como esperamos demostrar la
experiencia escolar se organiza diferencialmente frente a

cualquier otro tipo de actuacidn socializante.

Podemos ahora retornar a la cuestidon espacial como
definitoria de un rasgo de toda priactica educativa. Algo que
es caracteristico de la escuela es-su permanencia espacial. EI
hecho de que exista un edificio con tal nombre, que ese
encuadre ffsico—espac}al sea permenente a lo largo del tiempo,
etc. - Las practicas educativas escolares se dan en un espacio

determinado y estan ligadas a &1 indisolublemente.



210

A pesar de ello, pueden sostenerse dos tipo§ de
objeciones frente a pensar que la permanencia del encuadre
fisico-espacial es un rasgo definitorio de las practicas
educativas escolares: Ci) en primer término, aducir
correctamente que las funciones de ensenanza que se dan en la
escuela no precisan en modo alguno tal encuadre: escuelas
itinerantes, ensenanza a distancia, etc., los ejemplos en
contra podrian ser varios. Creemos que, formulada asi, no es
una objecion de pesoj al contrarioc, podria discutirse hasta
qué punto tales ‘escuelas’ son, en realidad, escuel#s; si la
percepcidn que los alumnos tienen de ellas no es completamente
diferente de la percepcion que un alumno tiene de “su’ escuela
situada en el barrio o en el mismo puebloj por otra parte,
nuestro interes es definir lo general antes que lo particular:
¥y no cabe duda que la inmensa mayoria de las escuelas ostentan
el rasgo de permaneﬁcia espacial que les hemos asignado. (ii)
otro tipo de objecidon que podria plantearse se refiere a la
aplicacion del concepto bernsteiniano de clasificacion
(Bernstein, 1971) referido al espacio (Bernstein, 1977). La
cuestion, entonces, podria estar mal planteada, o bien dar
lugar a una compleja discusion. Pues o bien se sostiene que
una clasificacion débil del espacio educativo—escolar esta
supeditada a una clasificacion fuerte del espacio socialmente
constituyente de la escuela como tal (el propio edificio) —que
es, dicho sea de paso, lo que nosostros pensamos—-, o bien se

sostiene que los 1imites de lo que debe entenderse por escuela
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no dependen estrictamente del edificio que la configura ¥y que,
por tanto, los criterios para definir dbonde empieza y ddnde
termina una escuela son de otro tipoj este otro punto de vista
no nos parece aconsejable (pof mas que sea imposible estar en
desacuerdo con &1: harfa falta conocer cuales son
efectivamente esos criterios de definicidn), aunque sdlo sea
por su falta de concrecifn, asi como por la dificultad de
prescindir de un rasgo de identificacién tan claro como el

sefialado.

(BJ. El segundo rasgo que vamos & definir se refiere
al tiempo. Pero debe quedar claro que no se refiere tanto a
la clasificacidn del tiempo (de .nuevo en sentido
bernsteiniano) ﬁor mas que guarde relacion con ella, cuanto a
la propia relacién temporal que el individuo gocializante
mantiene con la agencia educativa o socializante en cuestion.
Lo que intentamos alzaprimar es si tal relacidon es esporadica
o bien podemos senfalar un rasgo de asiduidad. No se trata
tanto de como se distribuye el tiempo ya en el interior de la
agencia educativa, cuanto de saber si el sujeto mantiene con
la miema una relacion cotidiana, repetitiva, de contacto
intimo {sea tal relacion libre u obligada por parte del

individuo, esto es, de momento, secundario).

Se trata de un rasgo fundamental, pues es evidente

que la naturaleza de la relacicon entre el individuo y 1la
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agencia va a determinar en gran medida los resultados de la
propia relacion. Al igual que ocqrrfa con el rasgo ‘A’
-aunque no lo habiamos explicitado-, el tercer grupo de
practicas socializantes se construye por negacion de este
segundo rasgo: tanto las practicas educativas del primer grupo
comﬁ las del segundo son, en su mayoria, asiduas en lo que
hace a la relacion educativa, mientras que el campo
experiencial del individuo en proceso de socializacion 1lo
hemos caracterizado como un tipo de practicas (cabria quizis
preguntarse si se trata efectivamente de practicas)

esporadicas, o, mejor, evenemenciales: que suceden una vez, o
unas pocas veces, pero que noc son repetitiuas, que se dan en
situaciones siempre diferentes: ¥ que el indiﬁiduo las vive
como parcialmente desconectadas de sus otros aprendizajes
(formalmente bien delimitados por un tiempo Y un espacio

encuadrantes, asi como por la identidad agencial que resulta).

Se observara que los dos primeros rasgos elegidos
son caracterizantes de la situacidon comunicativa de base, de
la relacion educativa o socializante en cuanto tal.
Necesitamos todavia algin rasgo mas que sea defiinitario de
esa misma situacion, para acabar de delimitarla en sus
aspectos mas eﬁpfricos. E1 tercer rasgo que vamos a utilizar

se refiere al tamaio del escenario.



() Ya la eleccion del término escenario supone
referirlo a toda wuna tradicion anglo-norteamericana de
psicologia ecoldgica, firmente representada en la actualidad
por una amplia gama de corrientes e investigadores. Aunque el

término de éscenario (setting) y mas particularmente
‘escenario de conducta’ fué introducido pbr Barker ya en los
afios cuarenta, la idea central que aglutina es bien simple: el
entorno, el entorno ffsico, es un parametro determinante de
las conductas que en @1 se producen; y también lo es, por

descontado, la codificacion social de ese entorno.

Para nuestros intereses, el rasgo que podemos
entresacar es el del tamafo del grupo de individuos que
cunformé el escenario, antes incluso que el tamafo fisico dé?
propio escenario f(obsérvese que este rasgo, a pesar de la
utilizacion de esta terminologia ecoldgica, no guarda relacién
directa con el rasgo ‘A‘, en contra de 1o que pudiera parecer
intuitivamente). Se trata, pues, del tamafio del grupo, del
nimero de participantes. Que puede variar, cotinuamente, desde
lo personal hasta 1o grupal (unos pocos individuos hasta
cuarenta o cincuenta). Hay que hacer la salvedad de que el
tamafio del grupo lo hacemos entrar como rasgo situacional en
tanto influye sobre el receptor -esto es, suponemos que un
receptor es diferentemente afectado si recibe el mensaje en

soledad que si lo recibe en grupo-.
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La educaidén escolar estaria claramente determinada
por darse sgiempre en situacién grupal. Tambien otras
prétticas educativas serfan “grupales’ : 1a familia, el grupo
de amigos, las instituciones culturales y reljgiosas, etc.
Pero otras muchas practicas aislarian siempre y necesariamente
al receptor: el entorno que puede ser percibido
individualmente <(por mas que haya una presion social que
determine tal percepcion en muchos aspectos), la televisidn y
los mass-media en general, etc. Aunque, desde- luego, las
practicas educativas/socializantes que aislan por antonomasia
al receptor son las que hemos incluido en el tercer apartado
-¥ no tanto porque puedan darse colectivamente, cuanto porque
suponemos que en ellas no existe conciencia de grupo de ningudn

tipo.

La importancia de este rasgo, lo que hemos
denominado 91' tamafo del escenario, es enorme ; debe
considerarse que va unido a los dos anteriores, que no se
trata de sefalar un tamafo (grupal/individual como extremos
de un continuum), sino de caracterizar una situacidn de
recepcidn. Y esta situacién sdélo parece minimamente
aprehensible mediante 1la combinacién. de 1los tres primeros
rasgos (lugar, tiempo, y tamafio del grupo). Aunque existan un
nimero de parametros mucho mayor que sean importantes para

describir la situacion sélo éstos tres nombrados nos parecen
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claramente intrercambiables entre diferentes observadores,

ademis de ser todos ellos significativos.

En realidad, al hablar de escenarios de conducta, no
creemos haber hecho otra cosa sino desvelar el fundamento
ultimo de una clasificacidon de las practicas educativas como
la que estamos intentando, adaptada a la primeré exigencia que
habfamos formulado a una tal clasificacidn: fundar las clases
en criterios reconocibles por cualquier observador. Tales
criterios son, primariamente, criterios de distincian
espaciales (y es aqui donde entra la nocion de “‘escenarioc’
como aglutinante de la conexidn entre ‘espacio’ y ‘practica’)
basados como estan en que la idga de diferencia entre
priacticas remite siempre a una ideacidn espacial de la propia
diferéncfa. Por  tanto, hablar de escenarios =—aunque fuego el
rasgo elegido se refiera al tamano del grupo que interactda en
ese escenario-, quiere decir: diferentes 1lugares sociales
conllevan diferentes practicas (educativas); la escuela es
el escenario, o macroescenario, por excelencia al haber sido
‘creado”’” con fines educativos, por 10 que podemos suponer que
las practicas que se lleven a cabo en ella -ademas de ser
reconocibles: criterios espacio-temporales mencionados—, seran
diferentes a las que acontezcan en otros escenarios
no-creados, sinoc ‘naturales’ <(esta oposicidn debe entenderse

exclusivamente referida a las practicas educativas, de 1o

contrario carece de sentido).
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(D) Caracterizéﬁflas practicas educativas/socializantes
nos lleva a pensér 1o que ha} de diferencial en los agentes
que actdan en 1la situacion que tan generalmente hemos
delineado. Para ello, vamos a conferirles cuatro rasgos. EI
primero de tales rasgos se refiere a fa especializacion o no
de los agentes que llevan a cabo las practicas en cuestion.
Por ‘especialziacion’ entendemos la preparacion social de
esos agentes, asi como la legitimidad que se les otorga para
realizar las acciones en que tales practicas se descomponen.
No cabe duda de que s6lo las practicas educativas (y no las
socia}izgntes) han sido historicamente las que han contado
con agéntes especializados, por mids que esta situacidn se hayar
ido extendiendo en las Ultimas decadas a practicas cada vez

mas alejadas del estricto ambito escolar.

La importancia de este rasgo estriba en que el
agente queda inmediatamente adscrito a un grupo social que le
da soporte, un grupo de colegas profesionales mas 6 menos
corporativizados. Pero, sobre todo, hace mencidén a la
especificidad de los mensajes que un tal agente pueda emitir:
no solo porque seran mas especializados, valga la redundancia,
sino porque tal especializacion tendrd el sesgo caracterfistico
del tipo de formacion especializada que tales agentes hayan

recibido.



217 .

(E) : Otro rasgo que caracteriza a los diversos
agentes de las practicas educativas/socializantes es el hecho
de que ' posean o no un determinado poder gobre los
individuos/receptores. Desde luego, no se trata dé un poder
en abstracto, sino referido a aquellos aspectos que atanen a
la relacion educativa. En el caso de la escuela, por ejemplo,
a la ‘posibilidad de castigar determinadas conductas, etc.
Incluso, ya desde un punto de wvista interno al individuo
sujeto a las practicaas educativas, tal poder no necesita
‘necesariamentg ser ejercido: basta con que exista como
posibilidad. Pues aunque haya grandes diferencias entre
ejercer un poder ¥y estar capacitado <(y reconocido) para
ejercerlo sin llegar a hacer uso de él, no cabe duda de que
una gran parte dellas interacciones educatipag se 1levan a.
cabo sin ejercicio directo o actualizado de tal poder, pero

siempre con el reconocimiento factico de la competencia del

agente para ejercerlo,

De hecho, la posibilidad de ejercer poder es una
condicidén indispensable, tal y como nosostros lo entendemos,
de cualquier practica educativa. Pero no asi de las
interacciones socializantes, en las que puede o0 no existir tal
posibilidad, pero para las que no es condicion de ninguin tipo.
Piensese, por ejemplo, en el caso concreto de la televisidn o
de los mass-media en general. Lo que el individuo encuentra

en su relacidn con ellos es un ambito ajeno al ejercicio del



poder <¢(no asl, desde 1luego, de 1la manipulacion ¥y de 1la
persuasidn, evidentemente), un ambito en el que su conducta no

va a ser sancionada por el agente emisor -a diferencia de la

escuela o de la familia, agencias tipicas de ejercicio de

poder, en las que la conducta es inmediatamente evaluada por
el grupo o por el agente especifico, ¥y en los que el lugar del
individuo se define por un entrecruzamiento constante de
poderes ¥ de limites de su ejercicio-. La competencia para el
ejercico del poder porl parte del agente viene normalmente
- conferida socialmente <(es una de las consecuencias de 1la
especializacion de los agentes), o bien se llega a ella a
traves de la negociacidn continuada -pero es siempre mas

débi} en lo que hace a la conducta a regular.

Algunos de estos rasgos conforman un tipo' de
interaccion bien estudiada por la pragmatica de la
comunicacion. Asi, por ejemplo, la posibilidad de ejercer
poder -la misma percepcion de esta posibilidad-, mas 1la
asiduidad de la relacion <(rasgo ‘B> son dos requisitos
necesarios para que pueda darse una situacion de doble vinculo
(Bateson et al. 1954). Falta, desde 1luego, otra condicidn
fundamental: la existencia de una instruccion paraddjica. Pero
es bien sabido que los mensajes que vehiculan instrucciones
paradojicas son mids habituales de lo que se piensa. Con ello
solo pretendemos seffalar cOomo algunas practicas educativas

(las que tienen los rasgos ‘B’ ¥ ‘E‘) se dan en contextos muy
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aptos para interacciones doblevinculantes, mientras que otras
practicas educaticas/socializantes no 1o son, o lo son de otra
manera muy diferente -el entorno, la televisidn, incluso el

grupo de amigos...

CF) En sexto lugar hay que sefnalar otro rasgo muy
caracteristico de las pricticas educativas escolares: el que
exista una wvaloracidn de las conductas del individuo. No se
trata de una valoracidn cualquiera, sino que implica el acceso
a determinados lugares que constituye alguno de los fines mas
importaﬁfes de la escuela. La valoracion o eualuaciéﬁ tiende a
inspirar una )inea de grados, una piramide (como sugieren las
figuras utilizadas por Baudelot y Establet en su conocida
obra), que fundamentan una separacion ciclica de 1a relacion
educativa. No ocurre lo mismo, desde luego, con las practicas
socializantes: 1o que se wvalora no implica separacién de
ningin tipo, a no ser en alguna de ellas (las que suelen

incluirse bajo el rotulo de “educacidn no-formal”’).

La evaluacidn, o su posibilidad, <conlleva grandes
diferencias con las otras practicas que no la llevan a cabo.
Ne 1la menor, como deciamos, el reglamentar el acceso a
determinados lugares. Bourdieu y sus seguidores han insistido
mucho -y con razon—- sobre este punto (por ej., Bourdieu,

1980), al hablar del capital cultural institucionalizado. Pero
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el acceso a tales lugares, a tales titulaciones, ha supuesto
~dentro de un movimiento mas amplio que es imposible analizar
aqufﬁ_pero que ha visto perfectamente Gimeno Sacristan (1982)-
el cancebir 1a tptalidad'de la practica educativa segun un
modelo conductista-tecnoldgico, 1a denominada ‘pedagogia por

objetivos”,

(F> Finalmente, vamos a introducir un dltimo rasgo
- caracterizador del agente educativo (podrian introducirse mas,
desde luego, pero no creemos que sea facil buscar otros tan
claros y evidentes como los propuestos). Nos referimos a la
intencionalidad que tiene el agente al realizar‘su practica
educatiua/sociafizante. Se trata del rasgo mas cléisico, del
rasgo fundamental para muchos tedricos, de 1o que ditingue 1la

educacion formal de la informal.

Aunque pensemos que es muy dificil mantener este
rasgo {(a pesar de los meritorios intentos 1llevados a cabo
recientemente por Trilla (1984) para intentar dilucidar qué
debe entenderse exactamente cuande hablamos de 1a
intencionalidad ‘educativa’), debido a la dura critica que la
caracterizacién de 1la accidn mediante el recurso a 1la
intencionalidad ha recibido en wvarios campos <{por ejemplo,
Veron 1970, o Eco 1975), vamnos a mantenerlo. Las razones no

estriban en que lo consideremos pertinente para dar cuenta de
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las diferencias entre practicas educativas -en rigor, la
intencionalidad no es constitutiva de la accidn, sino del
analisis de la misma-, cuanto en la distincion propuesta por

Greimas ¥ Caurtes_(l???) entre intencion e intencionalidad.

La critica que estos autores hacen del primer
concepto en el marco de la teoria de la comunicacidn, asi como

la reivindicacion del segundo merece citarse en extenso:

"Para explicar la comunicacidn en su calidad
de acto, generalmente se introduce el
concepto de intencidén que parece motivarla y
Justificarla. Esta nocifn nos parece
criticable en. 1a medida en que 1a
comunicaidn es entendida, a la vez, como un
acto voluntario -lo que no siempre es— ¥y
como un acto consciente —-lo cual depende de
‘una. concepcién psicolégica demasiado
simplista del hombre.

Por ello preferiomos el concepto de
intencionalidad, de origen francamente
fenomencldgico; sin identificarse con el
concepto de motivacidn ni con el finalidad,
integra a los dos; permite asi concebir el
acto como una tensidn inscrita entre dos
modos de existencia: la wvirtualidad y 1a
realizacién. La formulacidn semiotica que
habria que dar a este concepto lo acercarfia
al concepto de competencia modal." (Greimas
y Courtes 1979, p.190; p.224 de 1la trad.
castellana)l.

Esta distincion nos parece crucial para situar
adecuadamente 1la problematica de 1la intencionalidad. Pues

habi tualmente las referencias que se hacen a este criterio
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como diferenciador entre las practicas educativas formales e
informales se refieren a lo:-que Greimas y Courtes denominan
‘intencion’. Y, efectivamente, contra esta concepFién ingenua
de la intentién (educativa, o en general), se pueden alzar
todo el conjunto de crfticas que ¥Ya se han realizado en las
ciencias sociales. No asi, degde luego, si hablamos de
intencionalidad en este sentido tan vasto y general, pero tan
dificil de obviar. Es por ello por lo que al eleqgir la
intencionalidad como un rasgo caracterizador no nos estamos
refiriendo a la intencicon efectiva del agente educador o
socializadorr, sino a la caracterizacidn de la propia agencia
educativa en cuanto tal; esto es, estamos indagando su

definicion social en tanto que agencia.

Si resumimos un poco el desarrollo de los rasgos que
hemos ido seleccionando, obtenemos el siguiente cuadro (que
solo contempla los rasgos de la situacidn y los referidos a

los agentes):




RASGOS DE CLASIFICACION

s e e e e it et s

{i. Identidad o permanencia del
encuadre espacial.

2. Continuidad temporal de 1la

relacidn.

3. Tamafio del escenario,
configuracion de la relacion
por el ndmero de participantes.

223

i
|
i
|
|
|
|
i
1
|
l
|
|
I
I
i
!

LEXICALIZACION DE
RASGOS

Permanencia (+)
VErsus
No-permanenciaf(=-).

Asiduidad (+)
versus
Esporadicidad(-).

(+) versus
(-) s

Grupal
Personal

4, Especializaciobn de los

agentes

S. Posibilidad de ejercer un
poder sobre los individuos.

4. Valoracion de los resul tados.

Separacion ciclica de
la relacion.

7. Intencionalidad de los
agentes.

P T T T T T S ————————

Especializacion
(+) versus no-
especializacion

Poder {+) versus
No poder (-},

Valoracion (+)
versus
No valoracidn(-),

Intencional idad
(+) versus no-
intencionalidad.
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Estos siete rasqos son pertinentes para describir lo
que habitualmente se denomina ‘educacién escolar’ (y que
nosostros .prefeririamos denominar ‘educacidn instltucioﬁa]’
por tener un alcance mayor; no obstante, optaremos por
mantener wuna terminologia mas clidsica ¥y hablaremos de

‘educacion formal“).

También son pertinentes para caracterizar el tercer
grupo de practicas educativas que habiamos distinguido. Aunque
ya hemos senalado la total heterogeneidad de esta clase en
relacion a las dos primeras distinguidas, ¥ la dificultad para
denominar ’prictiﬁas’ a tales acontecimientos, su inclusion
como clase en el interior del_uniuerso educativo/socializante
nos parece fuera de duda. Por otra parte, que los fésgos sean
pertinentes no quiere decir qﬁe lo sean positivamente; al
contrario, este tercer grupo de “practicas’ se sitia en espejo
de las formales, caracterizandose precisamente por no poseer
ninguno de tales rasgos en su positividad (aun siendoles

pertinentes).

Obtenemos asi una primera distribucion de los

grandes tipos de practicas educativas/socializantes:



1 2 3 4 S é 7 ees
FDRMAL sessasssansnansasans * + + + + + +
INFURMALI s s s sssasssaseas - - - - - -—

Se obserwvara qde hemos denominado ‘“informal’ a este
tercer grupo de practicas socializantes, Esta razon
terminologica nos es imposible obviarla, pues aunque lo
habitual sea denominar informales a las practicas educativas
que componen parte de nuestro segundo grupo, creemos que se
trata de un wvicio terminolégico desechable: no sdlo no
responde a ningun motivo ‘etimoldgico’, ni tan siquiera se
responde con ello de 1o que deberia ser in—-formal como su

nombre indica, etc. Reservaremos para estas priacticas (el

segundo grupo) el nombre genérico de educacidn _social,
entendiendo esta expresion lo mas lejos posible de las
reminiscencias de la Pedagogia Social alemana y norteamericana

de principios de siglo, ¥ haciendo caso sdlo en un sentido
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descriptivo: l1as practicas éducatiuas del segundoc grupo son
las que se dan en la interaccion cotidiana que el individuo
tiene con su sociedad en susjdiferentes ambi tos. No obstannte,
esta salvedad terminoldgica es completamente secundaria a la
caracterizacidn por Arasgos que estamos intentando llevar a

cabo.

Las practicas educativas sociales (repetimos: lo que
habitualmente se denomina educacion informal, expresion esta
que en este trabaJo reservamos para nuestro tercer grupo  de
practicas educativas, que son propiamente in—-formales), se
caracterizan por no ser uniformes, tomadas una a una, en
reiacién a los diferentes rasgos que habiamos é]egido; Casi al
contrario, su principal caracteristica como grupo es el de
poseer ¥y no poseer; simhltineamepte, todos _los rasgos

caracterizadores:




1 2 3 4 5 & 7 ...
FORMAL T+ + + + + + +

+ + + + + + +
SOCIAL
INFORMAL - - - - - - -

Esta clasificacion esta hecha desde un angulo un
tanto escolar. Esto es, que contemplé unos  procesos
maximamente formales <(cuyo ejemplo privilegiado son las
practicas escolares) como totalmente marcados, ¥y el resto de
clases de practicas educativas/socializantes aparecen
negativamente en lenta progresion hacia 1a total
in-formalidad. Es por ello por 10 que lo que hemos denominado

- - . 3 - 3
practicas educativas/socializantes “sociales’ forman una clase
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ambigua, caracterizada doblemente en cuanto clase, ¥, por
consiguiente, inutilizable como tal. En realidad, no ocurre

otra cosa cuando se habla de ‘educacion informal’ en otro tipo

e,

de discursos, excepto, claro estd, que se oculta la gran

diversidad interna de esa clase de practicas.

Esta diversidad puede verse con claridad si
recurrimos al examen pormenorizado, mediante el modelo de
rasgos, de cada una de las précticas que se incluyen en lo que
denominamos educacion social. Tomando sdlo los siete rasgos
que nos sirven de fundamento, ¥y analizando sdlo las practicas
que habiamos nombrado al referirnos a. este segundo grupo
podemos obtenr un cuadro que, a simple vista, nos muestre la
gran heterogeneidad de las diferentes practicas. Pondremos
entre paréntesis aquellos rasgos que puéden d#rse
simultaneamente al otro rasgo marcado, o utilizaremos el

simbolo * para indicar que el rasgo no es pertinente.
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1 2 3 4 5 é 7 ess
FAMILIA . + + - + - +
INST.RELIGIOSAS + +/= /- +- =/F = ¥
GRUPD AMIGOS -/+ + + - - = -
TELEVISION ‘ + + - =¥ = - -/+
INST.CULTURALES + +/=- + + +- * +

ENTORNO HABITUAL + + * - -/+ % -
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4.3. Los 1imites del modelo de rasgos.

La presentacidn que hemos hecho de un modelo de
rasgos para clasificar las practicas educativas, aun siendo
provisional ¥y no exhaustiva en cuanto a los rasgos
considerados, nos ofrece ya ventajas frente a otros intentos

clasificadores.

En especial, una concepcion de las practicas
educativas que va mas allda de su definicion (y posterior
clasificacion) mediante el recurso a una sola Earacterfstica
de las mismas -habitualmente, 1a intencionalidad-, lo que
permite una aproximaciéﬁ que contémple todos los pardmetros de
una interaccidn compleja como es el caso de la educacion. Pues
los propios rasgos elegidos (por la condicidn impuesta de ser
‘empiricos’, en su casi totalidad) permiten ser reconvertidos
como valorese paramétricos de cualquier practica socializante
o educativa que pretendamos estudiar. A pesar de ello, faltan,
desde luego, algunos otros rasgos que nos parecen de gran
importancia: por ejemplo, el tipo de actividad concreta que se
realiza en cada uno de los diferentes escenarios, los roles
implicados para los agentes, el tipo y forma de informacidn

vehiculada, etc.



Sin embargo, mas que reconocer la importancia de
ecste modo de enfocar el problema de la clasificacidon, nos
interesa senalar algunas “de sus debilidades: algunos de los
problemas que el modelo de rasgos no logra acabar de superar
para cumplir el conjuntoc de condiciones que habiaﬁos planteado

como necesario para una buena clasificacion.

(I> Un primer problema reside en reconocer que
estamos tratando con “‘situaciones-tipo’. Esto es, que las
clases de practicas educativas que hemos elegido han <sido
consideradas como modelos, antes que COmo realmente

existentes, Este procedimiento es legitimo, desde luego,
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siempre gque se tengan en cuenta sus. limitaciones. Y estas

limitaciones son grandes. ‘

FPues trabajar con modelos de las clases de practicas

educativas corre el inmediato peligro de reificar tales

clases, descuidando el matiz Ffundamental: que <ce trata de

conceptos de la teoria ¥y que como tales con cimplemente eso:

conceptos., Elloc no quiere decir, evidentemente, gque no deban

tener un correlato empirico; simplemente e= que la lectura

‘empirica’ de talee conceptos no es csimple ni directs (alao

similar ocurre con la mavoria de los conceptos utilizados a lo

largo de este trabajo).

(II> De este primer problema se derivan otros muchos

m&s concretos. El1 principal se refiere al rasgo o rasgos
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distint%tuoa que poseerian las clases de clases: lo que hemos
denominado educacion “formal’, ‘soccial’ e ‘“informal’. Pues el
método elegido para dencminar a las practicas educativas (las
primeras clases distinguidas: escuela, familia, eto. ),
consistia en suponer una  unificacién de las miltiples
interacciones que efectivamente se dan en tales escenarios
bajo el recursce al nombre de la ‘institucidn’, al nombre
social que habitualmente cubre ese espectro de interacciones.
Pero aunque este proceder sea justificable en el interior de
nuestro proyecto, 1o que resulta mas discutible es hacer lo
mismo partiendo no ya de las interacciones que acontecen en
los escenarios, sino de las clases formadas con ellos. Pues la
relacién de miembro a clase que en el primer caso parecia
evidente, desapaféce también <con toda evidencia en este
segundo caso: las clases anteriores son aqui elementos o

miembros de la “clase de clases’.

Esta falta de conexidn entre los diferentes niveles
e obserwva también e€n 1a clasificacién propuesta por
Eraofenbrenner (1977a, 177%): el primer caso esta representado
por la distincién entre microsistema y mesosistema; pero el
sequndo no es asimilable de ninguna manera a los conceptos de
exositema ¥y macrosistema (el priméro sdlo tiene wvalor
heuristico, como sefiala el propic Brofenbrenner, al no poder
abordarse mediante metodologia especifica, ni poseer rasgos

funcicnales o estructurales propios; el segundo, el
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macronivel, consiste en acotar ‘por lo alto’ un buen ndmero de
las caracteristicas habituales de la estructura social =—aungue

también incluye otros elementos.).

(111> Ambos problemas, el I ¥y el I1, ée resuelven,
me todoldgicamente, en un terceroc de crucial importancia. Pues
el =entido Gltimo de una clasificacion es obtener clases que
luego sean manejables, que se pueda operar sobre ellas. Las
clases que resultan del modelo de rasgué (que, creemos, =OnN
las mejores que pueden obtenerse deesde un enfoque

clacsificatorio como el propuesto) no _son cperxbles, no sabemaos

como aprehender su interaccidn.

Queremos significar con elloc que no hay forma, ni
con las «clases de clases obtenidas ni con 1los rasgos
explicitados (aunque intentaramos explotar mas algunos de los
rasgos elegidos) de poder dar ceunta de su interaccidn. No
csabemos, ni con los criterios habituales de particidn entre
practicas educativas tampoco podemos resclver nada, como
integrar las clases de clases cobtenidas en el conjunto de una
teoria de la educacidn ofy de la socializacidn. Mas aun, solo
mediante la utilizacidn de la metodologia experimental es
posible dar cuenta de 1la interaccidon entre las diferentes
clases observadas, a condicién, claroc esti, de prbceder a una
restriccién tan dristica de los elementos a considerar que el
resultado final no es significativo para nuestros intereses

(la porpuesta de Brofenbrenner de una investigacidn




experimental de tipo ecologico sobre el desarrollo humano es
mias una declaracién de buenas intenc]onea‘que una propuesta
minimamente realista; conservamos, eso si, el conjunto de la
critica hecha desde posiciones de la psicologia ecologica
hasta la wvalidez y <cignificatividad de 1los resultados
obtenidoe mediante la wutilizacidn de las metodclogias

experimentales tradicionales en ciencias sociales).

Pues la cuestidn fundamental que, a nuestro juicio,
e plantea es la de conferir a esta indeterminacion
metodologica un alcance todavia mayor que el que ya tiene de
por 7. Creemos que no e trata so0lo de no poder encarar
adecuadamente la cuesticn de la interaccion entré dos o mas
agencias (o sus correlatos tedricos: jas clases formadas en el
interior de 1los tres grandes generos distinguidos), sino
ﬁambién de que el yuxtaponer clases diversas, agrupandolas en
el interior de una clase de clases -la educacicn social, o en
la terminologia mas wusual: la educacion informal-, conduce
inevitablemente a tener que pensar la nueva clase formada como

una totalidad arganizadsx.

Esta es, desde luego, una vision de-la sociedad,
pero no la Unica posible. Antes al contrario, podria sefalarse
con gran exactitud que todos los analisis ﬁnntemporéneog de 1a
modernidad <y muy especialmente desde el surgimiento de 1a

Sociologia) destacan por alzaprimar los aspectos
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‘conflictivos’, de desconexidn entre los nuumerosos
subsistemas sociales, por encima de la integracidn —-incluso en
el anélisisj funcionalista abundan 1os términos que hacen
referencia a fa]es aspectos ‘disfuncionales’. Ambas
perspectivas pueden (y quizés deben) ser subsumidas en una que
las contemple conjuntamente, pero nc‘ez tal l1a concepcidn que
se deriva del establecimiento de clasecs de clases exigido por
la clasificacién de las practicas educativas, que s6lo tiende
a contemplar los aspectos cooperativos entre las diferentes

clases distinguidas.

Sin embargo, esta segunda parte del tercer problema
ni tiene que ser necesariamente asi, ni afecta @ tan

directamente al modelo de rasgos como las anteriores.,

(IV) Finalmente, quisiseramos plantear una Gltima
acotacién a la propia idea de clasificar 1las practicas
educativas. Pues no cabe duda que en 1la actualidad ‘Ia

problematica de la clasificacidn es central a numercsas

disciplinas. cQué es clasificar?, cCémo se clasifica?, son-
preguntas que se plantean hoy como centrales tanto en las
ciencias sociales como en las propias matematicas ¥ en la

teoria general de sistemas.

La clasificacion que hemos llevado a cabo, a pesar

de sus incovenientes, ha intentado fundamentarse en criterios



de tipo ecolégico -por mis que tal término sea ambigquo-, esto
es, en criterios que fundasen las clases de clasec obtenidas
en relacion a practicas que acontecen en lugares sociales
diferenciados. &S8i bien es cierto que 1los tres tipos de
‘géneros’ educativos pueden darse ¥y de hecho se dan en un
mismo espacio social =-por ejemplo, la escuela-, tambien es
verdad que tales espacios estin caracterizados primariamente,
en lo que afecta_al proceso de educacidn, como lugares con una

funcién educativa predominante: el ge€nero que les es asignado.

Pero esto es un circulo vicioso que conviene romper.
Definimos 1as priacticas por el espacio social en que
acontecen, ¥ definimos los espacios sociales educativos por el
tipo de précticaﬁ que cobijan. Ef-modelo_de rasgos es, €n
cierta medida, prisionero de esta circulafidad:'los rasgos
caracterizan las practicas, perﬁ son incapaces de dar cuenta

de los limites entre tales practicas.

Dicho de otro modo, la clasificacion realizada
mediante rasgos (de corte tipicamente estructural), fundada
como ect& =obre la presenciaausencia de los rasgos no es apta
para dar cuenta de los aspectos mas dinamicos de aquello que

clasifica.
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4.4.La clasificacion de las practicas educativas en el

interior de una teoria de 1a socializacidn.

e e e s e et e e s e e s St St i i et e s e e e s ey S e S S e e e e g
_—=== . S e e s e —————

El intento de clasificar las practicas educativas
que hemos llevado a cabo, a pesar de parecernos criticable,
constituye a nuestro juicio el decarrollo dltimo de una forma
de pensar habitual en el terreno pedagdgico. Pues, mas allsa
de la division en dos o tres ambitos, lo que estaba en
Juego era el poder integrar el conjunto de interacciones
sociales de 1lso individduos en el intérior del campo

educativo y, por tanto, pedagodgico.

Se trata, claro estid, de un pan-pedagogismo sin
limites {(dentro de estas perspectivas, la pregunta por 1o
no-educativo —-en sentido descriptivo- no suele contestarse,
ni tan sigquiera plantearse), que no analiza las razones de
tan desmesuradas perspectivas. Nociones como la de “‘medio
educativo’, ‘entorno educativo’, ‘ciudad educativa’, etc.,
muestran hasta qué extremos ‘1o educativo’ se ha convertido

én un adjetivo facil de aplicar.

Por nuestra parte, s8lo nos interesa la
clasificacién no como un fin en si misma, sino como una

primera aproximacion a realidades estructuradas



238,

-

complejamente. Una clasificacidn solo se justifica
pr;gmiticamente, por su wutilidad como instrumento para
canocer mejor aquello que es clasificado. En este sentido, ya
hemos visto las inéufi:iencias de una clasificacion basada en
un modelo de rasgos que intente mantener los &mbitcs clasicos
de lo formal versus lo informal <(en nuestra terminologia:

educacidn formal versus educacion social).,

Scribner y Cole (1978) en un trabajo posterior al
tantas veces citado sobre 1a educacidn informal, han seffalado
muy Jjustamente el excesivo énfésis ¥ la excesiva equiparacion
entre el estudioc de la “literacia” y la escolarizacidn. No
sGlo porque.norma]mgnte ambos concéptcs suelen acompanarse
mutuamente como presupuestos, sino porqué el dnico criterib
de diferenciacidén que se introduce es el haber pasadoc © no
por la escuela. Aunque hay matices en el articulo suficientes
como  para seffal ar que puede existir literacia sin
escolarizacidn (al menos entre los Vai, un pueblo nigeriano
del que los autores toman sus datos), no es mencs cierto que
se confirman los Eeaultados csefialados en Scribner ¥y Cole
(1973): la escolarizacion estructura cognitivamente de forma
diferencial a los que han pasado por ella —-incluso entre los
Vai. La escuela aparece, pues, como un factor fundamental a

la hora de poder deterrminar las caracteristicas cognitivas

de los hombres adul tos.



De todo esto surgen algunas indicaciones para
pensar las diferencias y similitudes entre educacién ¥
socializacidén. Pues aunque el argumento transcultural, al que

tanto por razones teoricas como metodoldgicas acuden Scribner

¥ Cole, tienda csimul tineamente a reforzar el papel

diferenciador de la escuela frente a las pficticas
socializantes extraescolares, en base a las diferencias
cognitivas que ambos caminos conllevan, también tiende a
minimizarlas (como en Scribner » Cole, 1978) en 1o gque hace a
determinados desempefios de actividades socialmente muy
significativas (como saber leer en el caso de los Vail). Es 1a
cultura 1a que de alguna manera encuadra el uso de las

habilidades o destﬁezas aprendidas.

Sin embargo, en las sociedades occidentales
ampliamente escolarizadas, la escuela es ya consustancial con
el propio proceso de csccializacidn, No se trata de que no
podamos encontrar casos —-abundantes por demis- de nifios que
no han realizado una instruccidn escolar basica, cuanto que
tales casos se han convertido, con el paso e implantacicn
cbligatoria de la escolarizacidn a lo largo de los 4dltimos

siglos, en la excepcion antes que en la norma (%).
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Es por ello por lo que se ha teorizado un poco “al
Eeués’ de como puedan hacerlo Scribner y Cole, ¥y, en general,
la psicologia transcultural. En lugar de separar educacicn y
socializacidn confiriendo a la primera él'marco estrictamente
ecscolar, ¥y reservando pafa la <seqgunda 1las interaccicones
sociales en su conjunto (las que de alguna manera les son
previas ~historicamente hablando- ¥ coextencivas en el tiempo
¥ sociedad péra un momento histérico determinado), se ha
intentado ensanchar el campo educafiua hacia territorios cada
vez mas extraescolares y mas sociales. Tal ¥ no otro es, en
la mayoria de los casos, el sentido Gltimo de hablar de
educacion no-formal ¥y de educacidn informal, donde como es
patente 1o informal ¥ lo no-formal son meros calificativos.
Cierto es que la invasibn del campo educativo por teorlas
psicoldgicas ha permitido disponer de una tecnologila que ha
hecho posible un mejor conocimiento de la realidad escolar

-sub __especiae psicoldgica—, asi como de los ambitos

familiares & interactivos.

Fero no es menos cierto que hay demasiados motivos
para dudar sobre la pretendida cientificidad de la psicologia
educativa en cualquierg de éus miltiples variantes: desde la
simple catalogacidn de los alumnos mediante pruebas
psicométricas de inteligencia o personalidad -que es la
priactica mayoritaria de los psicologos escolares—-, hasta el

ejercicio activo de cualquier otra tendencia mas ‘activa’ ¥



exclusivamente psicoldgica. La “psicologizacion”’ de la

educacidn ha sido quizas el fendmeno mas relevante de nuestro
2 - :
siglo (para algunas criticas de 1o que supone, entre otros

muchos: Cole, 1979/80).

En cualquier caso, la clasificacion de las
practicas educativas nos lleva a un terreno cercano a la
paradoja, ¥y no <olo por motivos nominalistas. Pues, <i
acepfamos pensar que las practicas de socializacion sociales
e informales <son propiamente educativas <(como es lugar
habitual entre muchos pedagogos), entonces no hay ningdn
criterio estructural que pueda separar el proceso educativo
del proceso de socializacidn. E1 Jdnico criterioc que permite
pensar las diferencias entre ambos _procesos es de tipo
histdrico -si pensamos que las practicas educativass formales
tienen un origen y una historia propia en el interior de las
pricticas socializantes—-, o bien un criterio de tipo
transcultural: sefialando su inexistencia en determinadas
culturas, ¥ dando cuenta de las diferencias, tanto
ecstructurales como funcicnales, que de ello se deducen. Perc
estos  criterios no permiten diferenciar los procesos
educativaos ¥y socializantes en una sociedad occcidental con un

alto nivel de escolarizacidn.

Siy por el contraric, pensamos que s0lo las
practicas escolares o/y formales deben denominarse

‘auténticamente’ como educativas, ¥y que 1lo demias no es



propiamente educativo (cualegq;iera que sean los criterios de
exclusion utilfzados por, también, numercsos pedagogos),
entonces dejamns fuera un terreno inmenso ¥y que cada vez mas
ec el objeto de reflexiones intitucionalmente pedagdgicas.
Claro esti que ello no es condicidn suficiente para poder
hablar al1i de educacidn. Y las relacicnes entre el entonces
definido restringidamente campo educativo ¥y los campos
no-educativos (csocializantes) nunca ha sido adecuadamente

planteada.

Parz nosotros, la Unica excepcidn a planteamientos
tan aicotémicos estaria representada por el trabajo de
AScho+thaler (1980), en el que se intenta poner en conexion
los diferentes 3ambitos educativos /socializantes con.'ia
adquisicion de determinadas competencias cognitivas o/y
_sociales. Ahi si que se encuentra una inclusicon de los
ambitos en el conjunto de una teoria mas amplia. Por
desgracia, Schofthaler apenas dedica la atencidn necesaria a
este punto y, desde luego, no da razones gue avalen

minimamente sus opciones.

En una perspectiva csemejante, los criterios

relativos para determinar qué es educativo se relegan a un
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segundc planc, pues dejan de ser pertinentes para el

conjunto de la teoria. Cierto es, sin embargo, que
Schofthaler acepta muy r&pidamente las clases de clases ya

. - . - .
consagradas en el discurso pedagdgico —asi como hace lo mismo



.

con los niveles de Brofenbrenner, los préstamos que toma de
Parsons...—-, por 1lo que pareceria necesario un trabajo
critico preliminar antes de dar por sentadas categorias de
- . -
an&lisie que pueden estar basamentadas sobre suelos poco
firmes; pero este trabajo critico es imposible de realizar
aqui con la extensién que requeriria, aunque ya ha sido
parcialmente hecho el de criticar las categoria agrupadoras

de practicas educativas o/y socializantes.

Resumiendo: =i ce pretende clasificar las practicas
educativas, debe hacerse en el interior de una Eeorfa
pedagdgica mis general que ‘“ampare’ los criterios elegidos,
Y que por tanta conecte las c]aaeé obtenidas con otros
requerimientos de la teoria. En éaso contrario, o en el aqul
presente: una teoria que sGlo posee el marco general, parece
preferible optar por una <solucién “‘combinada’, esto es,
adoptar un enfoque lo mds descriptivo posible, con nuevos
elementos de anialisis, & la vez que se sigue respetando la
clasificacidn tradicional por ‘géneros’ adn sabiendo sus
debilidades (nocs referimos, claro estia, a la escuela). Desde
luego, este compromiso es un primer paso, ¥ <£6lo una
descripcion exhaustiva permitird trabajar con criterios

fiables -sean o no clasificaciones al uso.
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4,5. SOBRE EL CONCEPTO DE CLASIFICACION

Elfconcepto de clasificacion que ha servido como base al
planteamiento es de fuerte raigambre estructural.
-Léui—Strauss (1958 ha sido el autor que mas lo ha
desarrollado modernamente, si bien el propic concepto tiene
importantes oscilaciones en el conjunto del pensamienfo

contemporaneo.

Desde luego, el estudio mas importante que conocemos
es el de Rescher (1979) en el que se sitda el problema tanto
en su dimensién histdrica como conceptual. Para nuestro
trabajo se trata de un problema permanente, pues vya ha
aparecido al inteﬁtar encontrar un criterio que nos sirviese
como guia en el estudio del E.f. del proceso de socializacion.
De hecho, la clasificacidn jerarquica de Bateson no era sino
un tipo de clasificacidn, muy semejante a un arbol porfiriano
como el estudiado por Rescher, pero que hemos intentado

modificar.

Una critica importante del pensamiento jerarquico y
del modelo de “arbol’ se encuentra en el trabajo de Deleuze ¥
Guattari (1981) . Sin embargo, la alternativa propuesta, el
rizoma, es heuristica y no algoritmica, ademas de no atender
propiamente a aspectos clasificatorios. Ello no queire decir,
evidentemente, que deba descalificarse: antes al contrario,

varios de los conceptos introducidos por Deleuze y Guattari en
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sus conocidas obras nos parecen cercanos a algunos otros ya
introducidos en este trabajo, asi como en especial a los

creados por Bateson.
-

El concepto de clasificacién en la teoria de
sistemas ha sido amplia (y complejamente) desarrollado por
Rosen (1979) en términos de la teoria matemdtica de las
categorias. La problemitica de la clasificacidn como tal, asfi
como el intento —a nuestro entender de la maxima importancia-
de intentar aplicar los conceptos de la l1dgica barro;a, son
objeto de estudioc por parte de algunos matematicos (Trillas,

LSpez de Mantaras, ...).

En realidad, ios pﬁopios criterios de clasificacion
deberian reui;arse: las categorias han sido tradicionalmente
analizadas mediante el recurso a muy diferentes modelos de
analisis. De Vega (1984) sintetiza 1los cuatro principales
modelos de andlisis reduciendolos a: (1) dimensiones; (2)
rasgos; (3) .proposicionales; (4) plantilla. Estos cuatro
grandes modelos o formas de representacidon de los conceptos

o/y categoorias han sido poco utilizados explicitamente en

pedagogia, a pesar de que creemos que serian de gran utilidad
para enfocar la cuestion de la clasificacion de las practicas

educativas, a excepcion del cuarto evidentemente.
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APENDICES.

APENDICE 1: Teorias de 1a morfogénesis.

APENDICE 2: La educacidon como sistema. Educacidn ¥
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APENDICE 2: Semictica de Ta.cnmunicacién educativa.

APENDICE 4: Comunicacion ¥ escuela.
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Desde los inicios de la década de los &40, muchos
investigadores se han venido preocupando de elaborar un modelo
que pudiera dar cuenta de 1a evolucidn y de la creacidn de
nuevas estructura; en un sistema. A este proceso, al final del
cual un sistema ostentaba caracteristicas emergentes, se lo
denomind "morfogénesis". Y los marcos conceptuales elegidos
para acometer su estudio fueon la cibernética y la teoria

general de sistemas.

Si bien es verdad que algunos autores ce refieren al
término en tanto simple “‘evolucidn’, o, mejor, simple
‘desarrollo’ del sistema, nos parece mejor reservar el termino
de ‘morfogénesis’ para 710 indicado anteriormente. Por otra
parte, ‘morfogénesis’ estd relacionado con oﬁros cﬁntextos de
}nvest}gacién que no vamos a analizar aqui. Nos referimos muy
especialmente a los trabajo; dedicados a sistemas
autoorganizados o autoorganizantes, Y a sistemas
autopoiéticos, por una parte (von Foerster, Maturana, Varela,
etc.), ¥ a los modelos matematicos de la morfogénesis que
introducen una conceptualizacién topocldgica (Thom). Por mis
que dejemos estos puntos sin tocar, no puede escapérsenos las
relaciones que los estudios que vamos a analizar guardan con
ellos. Un autor como Morin (1977, 1980) intenta ligarlos todos
ellos, =i bien es quizds todavia pronto y muy arriesgado pasar

por encima de sus diferencias manifiestas.
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1. ANTECEDENTES HISTORICOS.

La investigacidn de los procesos morfogenéticos surge
un poco colateralmente, como resultado de uﬁ articulo de
Mar‘ﬁyama {1943) dedicado a explorar el denulfnina.do ‘feedback
positive’, esto .eg, el tipo de regulacidén que tiende a
amplificar 1o que regula en lugar de FLducirlo -el feedback
negativo—-. Este articulo de Maruyamasupuso que casi de
inmediato ce renovase el interés conceptual por la
cibernética, bastante decrecido en los afos inmediatamente
~anteriores <(con 1la excepcion de parte de 1la psicologla
norteamericana: Bateson 1959, Miller, Gallanter ¥y Pribram
1940, etc). Poco después, Buckley (1967) publica un libro ded
socio]ngfa que se ha convertido en un clasico de la posicion
sistémica y cibernética, ¥ apenas un afo después el articulo
de Maruyama ya figura en una gran cc;mpilaclidn de trabajos
’+undament§lesf (Buckley, éd, 1968). La “‘reivindicacidn’ del
feedback positivo no ha parado desde entonces, si bien es

cierto que han sido pocos los autores que se han dedicado a

estudiario —en conexion o no con los procesos morfogenéticos.

Fero para comprender mejor la importancia del
articulo de Maruyama, hay que situarlo en oposicion a las
lineas dominantes de 1la antropologia ¥y sociologia
norteamericanas, que todavia se encontraban en plena fase
‘funcionalista’ desde hacia dos deécadas. En tal contexto, como

muy Jjustamente ha sefialado Busch (1979), sdlo se prestaba



atencion allos sistemas ‘morfoestaticos’, esto es, aquellos
sistemas que mantenian su estructura a cualquier précio
(entiéndase que se trata siempre de sistemas abiertos),_y no a
aquellos que evolucionaban de forma tal que daban lugar a otro
sistema. Conviene senalar al respecto la enorme- importancia
del trabajo pionero de Bateson (1934, 1?49, 1938), que, sin
utilizar terminologia cibernética, realiza la descripcidn de
un ritual JTatmul empleando los conceptos de feedback négatiuo
y de feedback positivo, de forma que el ritual gqueda explicado
por la relacidon que los dos tipos de control mantienen entre
si. Si su obra no presenta un adelanto todavia mayor,
probablemente se deba a que toda sociedad se comporta como un
sistema morfoestitico globalmente (y este era el dnico nivel
que le interesaba a Bateson), ya que en caso contrario
desapareceria o daria lugar a nuevas formas -lo que no parece
ser el caso en las denominadas ‘culturas primitivas’. Sin
querer extendernos mas en estas considedraciones sobre. la obra
de Bateson, el olqido de su trabajo -o quizdas mejor: la
incapacidad, incluso de el mismo, para extraer las
fonsecuencias- retrasd en no menos de quince afios el enfoque
cibernético en ciencias humanas. Cierto es que su trabajo
antropologico no aborda sistemas morfogenéticos (a excepcion
del concepto de ‘cismogenesis’), pero si en cambio su obra
psiquidtrica al analizar 1la esquizofrenia; a pesar de lo
discutible de la teoria del ‘doble vinculo’, su temprana

enunciacion (Bateson et al. 1954) representa el primer intento



realizado con rigor para aplicar el pensamiento cibernético y

la teoria de la comunicacion a conductas altamente complejas.

En este sentido, el articulo de Maruyama se plantea
el campo de los sistemas morfogeneticos como propio de la

cibernetica. Para senalar las diferencias con los sistemas

morfoestaticos, se denomina Sequnda Cibernetica, un poco como
derivacion de la ﬁibernética estudiada por Wiener que ponis un
mayor enfasis en el estudio del feedback negativo. La
diferenciacin sefiala mis bien una tendencia que valores
absolutos, pues no es exacto decir que Wiener » otros
investigadores solo se ocuparon de sistemas morfoestiaticos, o
~que desconociesen Ia importancia del feedback positivo. Estas
cuestiones nominalistas tendran su importancia wunos afos

después, cuando surga la idea de una ‘Tercera’ cibernética.

2. CIBERNETICA III Y MDRFUGENESfS.

—————————— — | o ik e S e S S o Sy T T o o S o ot e i

Seri en 1976 cuando E. Taschdjian formule una nueva
hipétesis sobre los sistemas cibernéticos, que bautizari, como

ya hemos dicho, Tercera Cibernética. El punto de partida sera

caracterizar a los trabajos de Wiener como Cibernética I,
basada exclusivamente en el feedback negativo; a la propuesta
de Maruyama como Cibernética 1II, basada en el feedback
positivo. Y seffalar el raégo comun a ambas que las hace

dependientes de concepcions mecanicistas ¥y poco capaces de
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semejar la realidad: la invariancia temporal del feedback (sea
este positivu o negativo). La envariancia temporal se refiere
al hecho de que el control no cambia de un momento a otro -y
que si se calibra de nuevo, el feedback resultante sigue
manteniéndose temporalmente invariable. Por otra parte,
Taschdjian <ce apoya en la critica de Bertalanffy (19448) a la
cibernética, esto es, en el hecho de que 1los elementos
constitutivos de uﬁ organismo vivo cambian continuamente, a
diferencia de los que componen una maquina que no lo hacen
casi nunca. Partiendo, pues, de esta doble critica a 1los
modelos ciberneticos, Taschdjian recurre a la Teoria de
Sistemas; pero no " tanto a la teorfa clasica, cura
fundamentacion me todoldgica son las ecuaciones diferenciales,
sino a 1o que denomina “teoria dinamica’ de sistemas, esto es,
una teoria que busca 1a relacidén entre los inputs y outputs
mediante ecuaciones de transferencia (se observara la
similitud con el enfoque de Ashby (1958 .para sistemas

cerrados, o, a lo sumo, ‘maquinas con entrada’).

Las configuraciones resultantes pueden ser de tres
tipos, segun la correspondencia uno a uno, varios a uno, O uUno
a wvarios, entre el input » el output: transformaciones
isomorficas, homeomdrficas y metamdrficas. En estas dltimas
transformacionss se pueden distinguir las que no son
estacionarias, esto es, las que no mantienen la relacion “uno
a wvarios’ constante, de <forma tal que 1los subsistemas

implicados funcionan como auténticos puntos de decision
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independientes. Este tipo de transformaciones son las mas
interesantes de estudiar, por ser las que mis se asemejan a

sistemas humanos.

Dada eéta ﬁerspectiva, la forma de generalizar las
Ciberneticas I y Il parece consistir en relajar la invariancia
temporal de los feedbacks implicados, denominando Cibérngt}ca
II1 a tal resultante. La forma que adoptaria un circuito
‘tipo’ de un sistema III seria l1a de un ‘reverberating loop”’

del tipo siguiente:

Lt} ~

+ (=)

FIGURA: Reverberating looyp,
segun Taschdilan (1976),



Como se ve, la propuesta de Taschdjian no pasa de ser
una ;omﬁinacién de Iaé feedbacks conocidos mas la intencidﬁ_de
dotar a los organos de cont?ol -en tanto subsistemas— de
capacidad de decision, de forma que el total resultante se

asemeje a transforfmaciones metamorficas no invariantes.

Uno de los principales problemas que surgen en el
estudio de las decisiones que llevan a cabo los subsistemas es
el de contar con modelos 1dgicos suficientemente adecuados,
esto es, que sean capaces de asumir la temporalidad interna e
irreversible propia de las decisiones en los sistemas humanos
(Bateson, 197%9), y capaces tambien de enfrentarse a los

denominados sistemas heterarquicos (terminologia propuesta por

McCulloch, 19é6).

La argumentacidon de Taschdjian nos parece algo
confusa, si bien mas édelante nos ocuparemos de ello. De
momento €6lo parecia interesante destacar cdmo plantea el tema
de una Ciberngtica III. Pues, en lo que se refiere a la
morfogénesis, se propone un modelo bastante simple,
consistente en lo que vendria a ser el funcionamiento del
‘reverberating loop’ <cefalado: Proceso Morfogendtico =
feedback negativo + Ffeedback positivo + +Feedback negativo.
Grificamente este proceso corresponde con una linea paralela a
las abcisas mas una curva ascendente o descendente mas otra
linea de nuevo paralela a las abcisas. Si bien es cierto que

Taschdjian no habla explicitamente de procesoc morfogenetico,
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si lo hace Busch (1979) en su comentario al articuloc de
Taschdjian. Ahora bien, la concepion de la morfogénesis
reivindicada por Busch sblo toma en cuenta los mecanismos
empleados por el sistema ¥y no los resultados, por 1lo que
podemos encontrarnos con otros autores que nos muestran
graficas semejantes como modelos de todo 1o contrario:

morfoestasis (Wilden, 1972).

Veamos un poco mas de cerca la propuesta de. Busch. Su
posicién, para 1o que aqui nos nos interesa, estriba en
mantener la diferencia entre sistemas abiertos y cerrados de
una forma un tanto inusual. Pues para él, dos son las formas
mediante las que un sistema abiertc mantiene relaciones con
su entorno: [1] un feedback positivo entre el sistema ¥y el
entorno -un feedback {iJo—.. [2] subsistemas de control
{suponemos que ostentado feedbacks negativos, por mas que
Busch no los nombre? en aquellos sistemas abiertos que no
-posean un feedback positivo fijo. El estudio mas importante
parece ser el de estos ‘subsistemas de control’ internos al
sistema. La caracteristica distintiva de los mismos -y €sto
cera lo mis nuevo del trabajo de Busch- es el tipo de

codificacidn que utilicen, esto es, la forma en que procesan

informacion, asi como los tipos de la misma que pueden

procesar.

Doe grandes qrupos de subsistemas de control puéden
existirt [al los que utilizan iconos e indices ; [bl los que

utilizan simbolos (valga recordar aqui que en la tradicién
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norteamericana el termino “simbolo’ corresponde grosso modo a
" lo que en la tradicién europea <ce denomina ‘signo’ desde
Saussure). Tales diferentes subsistemas de control dan lugar a
diferentes tipos de sistemas cibernéticos. Esquematicamente,
los sistemas que poseen subsistemas de control basados en
- - . -
procesar iconos e indices dan lugar a los dos grandes grupos

de Cibernetica I y II.

Finalmente, los sistemas Cibernetica IIl, capaces de
“utilizar simbolos ademas de iconos e indices, son, siempre
seqin Busch, los propia y especificamente humanos, ademi3s de
ser morfogenéticos <{(ver el cuadro-resumen de Busch, 1979,

p.?3).

Comoc puede comprobarse, ¥ a poco que se CoOnozcan fas
otras investigaciones mencionadas al principio sobre el
cbncepto de morfogénesis, la simplicidad de las elaboraciones
presentadas es evidente. Sin embargo, hay que reconocer gque en
tal simplicidad se esconde una cierta indagacidn conceptual un
tanto disimulada en las otras. Es pues a este nivel
‘conceptual’ al que creemos que hay que dirigirse para poder
discernir 1o que han aportado las teorizaciones de 1la

Cibernetica III.

En principio, ¥ ya que de la morfogénesis se trata,
parece imposible no acudir a determinadas ddefiniciones de

Wilden (1972) quien también ha intentado pensar el problema.
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Wilden ‘distingue dos perspectivas, siguiendo un modelo
linguistico, en aras a separar los diferentes mecanismos ¥
procesos implicados en un sistema cibernético: una perspectiva
sincrénica y wuna perspectiva diacrdnica, iﬁcluyendc en la
primera a la hﬁmeostasis y dejando para la segunda la
homeorresis, 1a morfogénesis Y la homeogénesis. Las

definiciones son las siguientes:

Homeostasis: procesos conducentes a un estado de equilibrio.
Homeorresis: trayectoria de desarrollo de un sistema (similar
Cal concepto de ‘creodo’ de Waddington). |

Morfogénesis: elaboracidn de nuevas estructuras medfante
actividades sistémicas.

Homeogénesis: ‘cambio metaforico del codigo que no implica un
cambio esencial de estructuras; o de normas, o de nivel de

organizacidon’. (Wilden, 1972, p.354.).

Ahora bien, ademas de la doble perspectiva desde 1la
que surgen estos términos, hay que sefalar otra que, en cierta
manera, las subsume ¥y que implica a todo el sistema en su
evolucién: nos referimos a la que opone ‘morfogénesics”’
(definida como propone Wilden) a ’morfoesfasis’. Esta otra
clasificaion recoge los tres procesos mentados, uno sincrénico
(homeostasis) y dos diacrdnicos (homeorresis y homeogénesis)
en tanto que ejemplos de morfoestasis. Asi, desde este punto
de wvista, una concepcifn débil de morfogénesis -que la
igualaria al simple desarrollo del sistema, como lo que ocurre

con la emhriogéﬁesis— no pasaria de ser un proceso



homeorrético, peroc no un proceso propiamente morfogenético;

el otro punto de vista, el que atendiese a cambios en el

cistema sin atender a su valor estructural, podria confundir

con facilidad un proceso homeogenético con uno morfogenético.

Si bien es cieﬁto que con este Jdltimo punto surge una
dificultad importante: es la de asegurar la importancia
estructural de un cambio. Creemos que este problema es de
dificil solucion ¥y mas si cabe dentro de 1la teoria de
sistemas, para la que el observador forma parte del <csicstema

~observado (von Foerster 1973, Morin 1977).

Si la concepcion de Wilden se encuentra con un
problema importante —cdhd evaluar lo que es un cambio
estructdral, y en especial como hacerlo en sistemas humanos ¥
sociales-, las posturas de Taschdjian y Busch se enfrentén con
problemas no menos importantes. En el caso de Taschdjian,
¢tacaso es tan importante la distincién que propone como para
fundamentar una nueva rama de la cibernética? Evidentemente
creemos que no, ¥ por una razon importante: no se descubre
ningdn mecanismo ni ningdn proceso nuevo, sdlo se limita a
combinar (¥ por cierto de forma bastante simple) 1o ya =sabido.
Claro esta que tal combinacidon puede explicar casos concretos
que no se hubiesen resuelto previamente, pero esoc no quiere
decir que se trate de un concepto explicativo diferente a
aquellos otros que lo conforman; en especial, porque ya otros
autores habian utilizado una combinacion de ambos feedbacks, ¥

porque la no-invariancia temporal del feedback no queda
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claramente resuelta en el trabajo. Lo que si conviene es
resaltar la importancia de haber seffalado la necesidad de

pensar ese problema.

En cuanto al trabajo de Busch es si cabe mas
problematico. Al menos por dos razones. En primer lugar, por
intentar fundar la separacion entre sistemas cibernéticos
unicamente en diferencias codificativas: evidentemente esto es
tomar una parte por el todo y su explicacién sdlo puede
. considerarse, en el mejor de los casos, como metaforica: dicho
de otra forma, es preciso demostrar previamente hasta que
punto el aspecto codificativo de un subsistema de control es
capaz de influir tan completamente‘en la conducta del sistema
en su conjunto ¢y por tanto en su propia definicidn) j es

posible que la intuicidn de Busch no sea errada, pero es

necesario argumentarla con mas coherencia.

Este primer punto lleva ademds un corolario dificil
de negar y dificil de evitar: si la distincion que establece
Busch se basa en la separacidn entre iconos e indices por una
parte, ¥ simbolos por otra, parece claro que Busch disuelve el
campo de los sistemas cibernéticos en una semidtica.
Ciertamente en una semidtica restringida, pues sélo
contemplaria los aspectos codificativos o de significacidn y
no los comunicativos (segun la distincid de Eco, 1975). Si
bien se puede estar de acuerdo con este punto de vista, parece

que el resultado no es muy halagilieno: la semidtica peirceana,

a la que Busch recurre de manera intuitiva ¥ terminolbgica, es
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mas un objeto de discusion para los propios semidlogos que un

material listo para ser utilizado sin elaboracion previa.

.: Pero, en segundo lugar, el trabajo de Busch se
enfrenta con otra dificultad. Se trata de la separacién un
tanfo tajante que establece entre los sistemas Cibernéticos
III, como pertenecientes al universo humano, ¥y los sistemas
Cibernéticos I ¥ Il como no pertenecientes a é1 (incluso con
referencias a los trabajos de Premarck, para matizar
ligeramente tal separacibn). Esta posicidn, muy en la linea de
" Bertalanffy, procede estableciendo discontinuidades entre los
diferentes sistemas cibernéticos implicados, basandola en
discontinuidades entre los tipos de signos que utilizan (sean
estos verbales o no lo sean) ¥y en el cardcter de sistema que
tales signos poseen vo no. Ciertamente, el l]enguaje verbal
humano se diferencia muy prn¥undaménte de los otros sistemas
de signos ‘no secundariocs’, ¥ si bien no es éste el lugar para
discutir si su relaciénk con estos otros sistemas debe
concebirse como una continuidad o como una discontinuidad -o
de otro modo diferente—, hay que sefialar que tal opcion
depende de presupuestos filosdficos de cada investigador. Asi,
decantarse por la discontinuidad y senalar la exclusividad
humana del uso del lenguaje, como hace Busch, parece un
intento de defender, o cuanto menos de recaer en la wvieja

dicotomia y nunca superado debate entre Naturaleza y Cultura.

Decir esto no equivale a descalificar la posicidn de

Busch, pero si a seffalar su total falta de argumentacion &l
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respecto: posicion ingenua que consiste en separar todo lo
no—humano como ‘Naturaleza” y todo lo humano como “Cultura”’.
Pero, por desgracia, el término ‘humano’ es totalmente ambiguo
y su utilizacidn en diferentes contextos produc; otros tantos
significados, a Qeces contrapuestos. En general, ¥ dada 1la
bibliografia citada por Busch, los ejemplos (que son
practicamente nulos) yel caracter general de todo el articulo,
€e puede pensar que un ﬁomportamiento ‘humano’ se acsemeja
bastante a sistemas complejos, capaces de utilizar simbolos
verbales y de ser mor+ogenétjcaa (ingluyendo aqui conceptos
mds débiles como ‘evolutive’, ‘codificativo’, etc.): esto es,
sistemas que muy pronto puedan ser perfectamente simulados por
maquinas Eonstruidaéi'por los hombres, pero para 1las que
dificilmente existirdn otras ‘realidades’ culturales: el
intercambio simbélico, tabli del incesto, represidn, etc. Dicho
de otra forma, es muy posibie que los sistemas cibernéticos
I1I1 de Busch se parezcan mas a sistemas autoorganizativos que
a seres humanos rodeados de un entorno socio-cultural. La
separacion cientifico - filosdfica cldsica entre Naturaleza ¥
Cultura se ha realizado pensando mds en datos antropoldgicos,
lingliisticos ¥y psicoanaliticos que en la capacidad de
utilizar signos o simbolos verbales, cosa esta (ltima de 1la
que ya son capaces, aunque con importantes limitaciones, los

ordenadores.,

Quizas algunas de las paradojas de la posicidon de

Busch se solucionasen si se pensasen los mecanismos III como
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subsistemas mas que como sistemas reales, empiricos ¥y
concretos (esta dualidad, entre otras, del termino ‘sistema’
fue puesta de manifiesto ya tempranamente por Jordan, 1940).
Pero si asi se hiciese, creemos que la propuesta de éusch se

disolveria en la de Taschdjian.



APENDICE 2

La educacion comeo sistema.

Educacion y reprodiuecion.
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Si intentamos acotar un poco mejor la concepcion
expuesta sobre 1los procesos educativos Yy socializantes,
pensandolos en tanto que sistema abierto y en &1 marco de las
teorias socioldgicas de 1la }eproducciﬁn social, podria ser

Otil desarrollar algunos tépicos de la teoria de sistemas.

El tema de las maquinas o autdmatas
auto—reproductores fue iniciado por von Neumann (1951) ya en
]é década de los 50 y no ha sido abandonado hasta el presente.
‘Sin embargo, tal problem3atica se ha venido derivando hacia
otra, en principoio subsumida por la primera, que se conoce

como la auto-organizacion. Termino este que ha sido discutido,

por sefialar una cierta imposibilidad conceptual (von Foerster,
1962) e incluso matematica, si bien siempre se ha reconocido
1a existencia de sistemas “autoorganizados”’ b

‘autoorganizativos”.

Este termino de auto—organizacidn puede ser entendido
erréneamente, o, al menos, en un sentido débil, como hace
Jordan (1940) que <enhala su ‘magia verbal’ al pensar que se
trata de otra forma de denominar al estado de equilibrio que
los sicstemas abiertos alcanzan mediante la utilizacion de
mecanismos reguladores o feedbacks negativos. Evidentemente
que esta concepcidn no solo no adelanta gran cosa, sino que

ademis supondrfé una duplicidad de términos para describir 1o
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mismo. La pregunta por los sistemas auto-organizadores surge
por indé.gar‘ cémo obtienen informacion del entorno, cémo logran
que tal informacion se organice, en aras a mantener la
estabilidad estructural del sistema y evitar asl un aumento
desmesurado de ‘entropia, etc. Se trata, pues, de otra
cuestidon. Y a poco que se piense, este planteamiento introduce

la pregunta bor como se desarrolla un sistema en el tiempo.

Para responder, es previo determinar si tal paso del
tiempo acontece en un sistema abierto o cerrado. En el segundo
caso, es evidente que la segunda ley de la termodinamica nos
predice su progresiva degradacidn y consiguiente muerte por un
aumento no soportable de entropia. Sin embargo, en un sistema
abierto, es- posible contrarrestar ese aumento de entropia
interna mediante la integracidn de energia o/y de informacion
del entorno | (tal es la auto-organizacion). Si esta
organizacidn o auto-organizacidn del sistema se produce lejos
de los puntos de equilibrio del mismo, nos encontramos con lo
que se denomina, después de Prigogine, ‘estructuras
disipativas’. Pero, en cualquier caso, sea o no una estructura
disipativa el sistema abierto en cuestidn, el mantenimiento de
su estabilidad estructural a lo larqgo de periodos mas o menos
amplios conlleva el cambio, a veces morfoldgico, a veces

estructural o/y funcional, del sistema. El estudio de esos

posibles cambios que un sistema auto-organizativo sufre a lo

largo del tiempo constituye su estudio morfogenético.
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Mas adelante veremos que diferentes autores exigen
algunos agpectos‘ mas al sistema para considerarlio
marfqgenéticc. Pero ya es comprensible el poder afirmar que,
desde un punto de vista diacronico y globalizador,. el estudio
de la autoorganizacion se disuelve en el estudio de 1la
morfogénesis, Sin embargo, lo inverso no es cierto, ya. que
podemos estudiar prnceéos morfogenéticos que no acontecen en
sistemas autoorganizatiuo; {por ejemplo, toda la termodinamica

clasica, que dnicamente estudia sistemas cerrados).

El tema de 1a autoorganizacidn queda, pues,
circunscrito a otro tipo de preguntas. La principal es
investigar el/los mecanismos concretos por los que se obtiene
la informacién organizadora. A tal pregunta se ha respondido
de muy divesas formas,'concibiendu la cuestidn bien como un
proceso ‘interno’ a la organizacion (del sistema o del
entornol): “orden del nrden’,.bien como un proceso hasta
cierto punto ‘creativo’ por parte del sistema: ‘orden del
ruido’. Aclarar estos aspectos exigiria introducir wuna
tipificacidn 1dgica explicita siempre que apareciesen términos
como ‘orden’, ‘desorden’, ‘ruido’, etc, asi como comprobar.si
son intercambiables los diferentes contextos de investigacion
en los que han aparecido (Bateson, von Foerster, Wilden,
Atlan, Morin, etc). Pero al circunscribir globalmente el tema
de la autoorganizacidon a otras problemiticas, estamos operando
un deslizamiento hacia poder plantear el estudio de 1a

morfogénesis como el més importante en nuestra buUsqueda para



analizar sistémicamente los procesos educativos/de

socializacion.,

LA REPRODUCCION DE UN SISTEMA.. LA EDUCACION COMO SISTEMA.

Empezaremos por preguntarnos qué debemos entender por

‘reproduccidn’ de un sistema.

lLa respuesta a tan abstracta cuestidn pﬁede
formularse un tanto simplisticamente como la capacidad de un
sistema para producir otro sistéma que sea aproximadamente
igual a 761. Esta definciion, un tanto intuitiva, nos va a
servir paﬁa acotar nuestro problema ¥, en especial, para no
adentrarnos en exceso en la teoria de 1los autdmatas
auto-reproductores. Pues tal definicidon coincide, en buena
parte, con lo que habiamos propuesto al hablar de la Maquina
Educativa y Socializante. Sin embargo, en wvarios lugares del
texto hemos ido obviando 1la cuestidn central: cesta la
educacion organizada como un sistema? Para ello es preciso
demostrar que las practicas educativas estan estructuradas,
por encima de los intercambios comunicativos que las
fundamentan, como auténticos sistemas. Ademas, y sigquiendo la
linea de razonamiento de Arbib (1970) que es congruente con
las investigaciones sobre reproduccién bioldgica, habrd que

intentar distinguir, dentro del sistema ‘matriz”’, un
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subsistema programador de la reproduccion, o cuanto menos si
seguimos con la comparacidn pedagdgica, un subsistema menos

accesible al cambio que los otros que puedan haber implicados.

McGrath et al. (1942) seffalan las variables mas
importantes que hay que detectar para poder estudiar un

sistema. Distinguen tres tipos de variables:

1. Variables del sistema:

a) Sistema total.
b> Subsistema principal.

c)> Componentes del sistema.

2. Variables de realizacion del sistema:

a) Objetiveos.
b #unciones.

c) Requisitos de realizacion.

3. Variables del entorno.

Hay que hacer algunas observaciones, en especial sobre las
variables de realizacién <(‘performance variables’). Lo que
entienden por "funcioneﬁ’ no es sino: "major classes of
actions or performance required to achieve the objetives"

(p.7?5). De la misma forma, los requisitos de realizacicon no
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son méé que las dimensiones especificas para describir las
acciones requeridas. También hay que senalar que las variables
del entorno se refieren l8gicamente, siguiendo la clasica
Qefinicién de Hall y Fagen (1956), a aquellos aspectos del
entorno que sean importantes para el sistema (ésta es la
definicion wusual de entorno en sentido restringido, para
distinguirlo del entorno en sentido amplio, ambiente, etc).
Visto €sto, podemos intentar ver cBmo se cumplen estos

requisitos en el caso concreto de l1a M.E.

1. Variables del sistema.

a) Sistema total. Hay que considerar que el sistema

total que construimos es la propia M.E.

by Subsistema principal. ‘Disfinguiremns tres

subsistemas principales, que a su vez contienen un ndmero de
subsistemas mucho mayor; tales subsistemas principales estan
formados por las diferentes practicas educativas/socializantes
: institucionales, sociales e informales <(capitule 4). Sin
embargo, mas adelante discutiremos la nocién misma de

‘subsistema’.

c) Componentes del cistema. Los componentes del
sistema total serian el sumatorio de los diferentes
subsistemas implicados: individuo, practicas informales,
sociales e instituciona]es, si bien consdierados -ahora de
forma separada ¥y no en interaccidn como en el paragrafo

anterior.
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2. Variables de realizacion del sistema.

a) Objetivos. Los principales objetivos del sistema
estan graduados de acuerdo a la teoria de los “tipos 1dgicos’,
como ya hemos expuesto. En e}f nivel ‘A7, el que hemos
consdierado que' fbamos a estudiar, tales objetivos se
concretan en la transmisidn de las reglas de accion (RA) y de
las reglas de cognicidn (RC).

b> Funciones. Las funciones, entendidas como las
acciones principales que se llevan a cabo para alcanzar los
ocbjetivos, son, fundamentalmente, dos: los procesos de
regulacién y los marcos de inscripcidn de la accidn.

c) Requisistos de realizacién. Estos requisitos se

deberian definir de acuerdo a las funciones seHAIadaé.
3. Variables del 'entorno.

Las variables del entorno son dificiles de
distinguir, ya que sodlo muy arbitrariamente distinguimos el
sistema de su entorno. En cualquier caso, deben ser definidas
en funcidn de las propias variables constitutivas del sistema,
Y en concreto lo que | hemos denominado ‘subsistemas
principales’. Para cada uno de los tres mencionados su entorno
esta constituido por los otros dos en tanto pueden variar en
su relacién a #el. Para el sistema total no hay entorno
distinguible en el universo social/cultural, si bien se puede
considerar que el entorno de todo el sistema esta formado por

los elementos ne—humanos exteriores,




Si bien esta lista de MacGrath puede ser cumplida en
el caso de los procesos educativos, no parece suficiente como
para poder denominarlos ‘sistémicos’. Pues, en primer lugar,
se observard que su ejemplificacidn no se ha realizado sino
sobre el modelo {la M.E.?> ¥ no sobre los procesos educativos
en cuanto tales. Ciertamente que muchas de las
caracterizaciones habituales se realizan sobre el modelo, pero
hay que advertir que no es éste el proceder que nos parece
razonable, ya que de sequirlo ante cualquier problema no
habria ninguno que no fuese sistémico -por serlo el modelo que
el ‘investigador construye. A la inversa, <si bien una wvez
instalados en una posicion informativista, o comunicativista,

podemos contemplar cualquier objeto o proceso desde tal punto

de vista (por el simple hecho de que considerarlo sub especiae
comunicativa no tiene que ver sino con su modo de
aprehension), en el caso del enfoque sistémico hay
caracterizaciones que van mas alld de su simple aprehension y
-ﬁue hacen a su organizacion: ni tan <siquiera simplemente
relacional, sino en tanto que ‘totalidad’ organizada. Asi,
adjetivar como “‘sistémico’ supone mas que constatar su
caracter relacional {(cosa, por otra parte, bien clara por lo
que respecta a la educacién), y supone también que tal

adjetivacidn no se quede s6lo en el modelo.

Hay ademas otra cuestion por la que resulta
aventurado afirmar la sistemicidad de la educacion. Como se
sabe, el enfoque sistémico estudia a los sistemas desde un

punto de vista ‘sincronico’, esto es, ‘parando’ el tiempo Y
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considerandolos en un momento determinado. Si bien es cierto
que tal artificio es comun a todas las ciencias, en el caso de
la T.G.S. o de la cibernética tal proceder parece
consustancial a su propia existencia en opinion de muchos de
sus mas destacados representantes. Lo que se pretende con tal
enfoque es poder controlar claramente las entradas y salidas
del sistema, identificandolas, midiéndolas, para de este modo
comprobar los cambios que se efect&en ¥y poder trazar 1la
trayectoria del sistema., Tal trayectoria se da en el tiempo,
pero es contemplada como una sucesidn de estadﬁs discretos
(sobre todo en el caso de sistemas complejos ¥y, en general, de
sistemas abiertos) antes que como la dinamica temporal del
sistema. Claro esti que hay razones -y bien poderosas- para
adoptar este enfoque ¥y no van. a ser discutidas en el presente
trabajo. Pero basté constatar la dificultad que observamos
para aplicar el punto de vista sincrdnico a la definicidn del
sistema educativo. Pues resulta practicamente imposible dar
Euenta de todas las relaciones que se dan cita en un momento
dado, asi como resulta iﬁposible delimitar con exactitud el

entorno del sistema.

Las dificultades para distinguir los componentes
sincronicos del supuesto sistema educativo vienen dadas por la
propia definicidn que de &1 hacemos y que incluye lo que hemos
denominado ‘educacidn informal’. Ciertamente no vemos como se
pueden delimitar componentes que se identifican con la misma
vida social »y que, por consiguiente, wvienen a ser los

elementos imprevisibles y siempre cambiantes que un individuo



enfrenta por el solo hecho de vivir en sociedad (si no fuera

asi, se transformarian en procesos educativos ‘sociales’),

Pero hay también otra cuestidn, no menos importante y

l}gada con la que acabamos de sefalar, que hace diffcil 1la
especificacion afncrdnica del sistema educativo. Se trata de
1o que entendemos por entorno. Si una de las caracteristicas
mas importantes de los denominados sistemas abiertos es que
tienden a confundirse con su entorno {(Walliser, 1977, =a
diferencfa de los sistemas casi-aislados, habrd que reconocer
que, © bien el entorno del sistema global ‘educacion’ lo
forman elementos no~humanos (no culturales, no sociales, etc),
o bien que el entorno de los procesos educativos es la propia
sociedad en la que tienen lugar. Propuesta esta ultima que
parece mas razonable y que es coherente cﬁn la similitud
eﬁtre sistema abierto y entorno. Pero si consideramos las
cosas desde este punto de vista, dificilmente podremos acotar
con claridad los ‘inputs’, las entradas del sistema en un
momento dado —-entre otras cosas, por el subsistema que hemos
denominado ‘educacidn informal’-, por 1o que tendremos que
renunciar a la vision sincrdnica, o bien tendremos que acotar
unas pocas variables de las muchas que entran en Jjuego. Asi,
pues, nos encontramos con una doble restriccién: por un lado
ha habido que renunciar a la vision sincrénica, al menos
provisoria y parcialmente, a definir el interior del sistema y

trabajar de forma cajanegrista; pero por otro, tambien hay que
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renunciar a poder conocer con exactitud la totalidad de 1las

entradas del sistema, su estado en un momento dado, de forma



que nos limitamos al estudio de algunas wvariables,; que

consideramos a priori como mas importantes.

Sin embargo, tales restricciones no son igualmente
importantes para.los diferentes subsistéms aislados desde un
punto de wvista empirico: institucional, social e informal.
Pues mas bien parece que su valor sea maximo en el caso de yas
practicas educativas / de éocializacién informales, ¥ minimo
en las institucionales, dejando a las sociales en un terreno
intermedio. Pero es evidente que esto no significa que su
importancia para el modelo global sea también la implicita en
ese orden, o en otro que pudieramos darj antes al contrario,
si de 1o que se trata es de detar de sistemicidad al coannta
de practicas educativas (independientemente, de momento, de su
posible abordaje sincrdnico), el. modelo resul tante no puede
establecer jerarquias entre los subsist;mas implicados, como
no sea a titulo provisorio. Y mas aldn, si tal intento fuese
general, que no lo es, se tendria que plantear como
prioritario la existencia de sociedades en las que
practicamente no existen las practicas institucionales, o bien
de aquellas sociedades que nunca las tuvieron {(por mas que
tales intereses sean propios de una teoria de la socializacicdn
con exclusividad). Estas restricciones se resumen, pues, en el
reconocimientoc de que eé imposible detectar, en un momento
determinado y dada la doble lectura que asignamos a la M.E. /
M.S., la interaccidon de todas las wvariables que se dan
agrupadas en los tres grandes subsistemas de las diferentes

practicas educativas . Lo cual no quiere decir que no pueda
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hacerse ningln estudio sincr&niﬁo de las practicas educativas,
sino qde la dificultad de tal estudio sequira el orden que
hemos dado al nombrar los diferentes tipos de practicas por la
simple razon de la dificultad de establecer las variables que

intervienen, asi como su interaccion.

Queda, por dltimo, un punto verdaderamente decisivo
de tﬁda esta argumentacidn ¥, en general, de toda la propuesta
que hacemos. Ya ha sido nombrado ¥ lo volvera a ser mis
adelante: se trata de la concepcidn del sujeto que utilicemos
(término que hemos disfrazado por el de ‘individuo’). Pues si
la lectura individual de 1a M.E. implica algo, no es ni mas ni
menos que no sblo los resultados, el producto, debe tambien

ser leido en relacidon a la subjetividad, sino que cualquier
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deteccion temporal en el proceso global, cualquier estudio

'sincrﬁnico, debe tambfén contemplar el aspecto indiv{dua1,
subjetivo, o, mejor, intersubjetivo. Tal desideratum que
conlleva una ciencia, o, al menos, una teoria critica de 1la
educacidn, no hace sino relativizar la posible objetividad del
Juego interactivo de los subsistemas educativos implicadoé; no
s0lo porque alguno de gllos depende para su constitucidn de
ese punto de referencia que es el individuo <(punto de
referencia ilusorio, pero no por ello ineficaz ni
desehechable), sino también porque los efectos relativos de
tales subsistemas tiene que ser medido a su través en 1la

lectura de 1a M.E. propuesta como “individual”.
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Si volvemos ahora al planteamiento de McGrath et zal.
quee h#'constitu?do el inicio de esta reflexion, podremos ver
que adolece de una concepidén un tanto ‘cosista’ de 1o que
debemos entender por sistema. Concepcidn que es comun ¥
general a toda una buena serie de investigadores y que supone
un cierto lastre a la hora de trasladar enfoques sistémicos a
las ciencias humanas. El propic Jordan (1%940) comprobaba las
muy diferentes acepciones del termino ‘sistema’ —desde las mas
restringidas hasta las mas amplias— y proponia unos criterios
de clasificacidn; lo que parece incuestionable es que debemcs;
en caso de que nos interese seguir por esta linea, adoptar un
enfoque bastante laxo en relacion a la sistemicidad de 1la

educacion, pues de lo contrario no pasariamos de efectuar

buenas declaraciones de intenciones, o bien de hablar

constantemente en el vacio. Y io mismo se podria decir sobre
el enfoque sincrdonico: es necesario reconocer que el concepto
no tiene la misma rigurosidad que cuando es utilizado en
iingﬁfstica, sino que nos movemos siempre entre la defensa de
analogias mas o menos defendibles (Pask, 1975 o en
discusiones relativas a supuestos idealizados. Ambas
posibilidades son fructiferas y ambas probablemente merecen 1a
pena, con tal de que figure explicitamente el reconocimiento

de 10 que son.
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SUBSISTEMAS E INTERACCION. JERARQUIA Y ACENTRISMO.

La cuestion capital que se ha planteado al discutir
la posibilidad de un enfoque sincrénico del ‘sistema’
educativo ha sido la del subsistema denominado ‘educacidn
informal’., Esto requiere algunas precisiones de conjunto antes

de seguir adelante.

Hablar de csubsistemas implica de alguna forma suponer
que el sistema objeto de estudio es descomponible, o casi -
descomponible, en tales subsistemas . Tal -opcidn es ya
importante, pues aunque el término ‘subsistema’ sea de uso
comin en el léxico de la cibernética y de la teoria de
;istemas, ello no implica necesariamente que todo sistema sea
descomponible en subsistemas {(de igual modoc, no hay que creer
que el nombrar implica 1la existencia real). Antes al
contrario, hay sistemas que no son descomponibles en
subsistemas; como ha sefialado Walliser (1977) se trata aqui de
una opcion ‘epistemologica’, de forma que todo sistema puede
ser contemplado simul taneamente desde un enfoque
‘interaccionista’ sin postular subsistemas aislables, o bien
desde un enfoque que tienda a wverlos como 1los aspectos
fundamentales del sistema en cuestion. Esta UGltima optica es

la que hemos seguido aqui. Pero al hacerlo de este modo no se
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pretende dejar de lado el otro punto de vista posible en

! - . - .
cuanto a la organizacion del sistema.

Con una conceﬁtualizacién muy diferente, y dentro de
una problemitica en principio y en apériencia lejana a 1a que
aquT ée discute, tal ha sido 1a propuesta de Deleuze vy
Guattari (19748) en su Rhizome. Ya intentaremos sefalar las
similitudes que tiene con la concepcion sistémica, pero de
momento retengamos algunas ideas de lo que podriamos denominar
el enfoque ‘interaccionista sin subsistemas”’. | Si
consideramos, por poner un ejemplo trivial, el sistema abierto
que forman el caudal de agua de una fuente natural, o la llama
dg una vela (ejemplos tomados de Rapapport, 1%74), caeremos
rapidamente en la cuenta de que a tales sistemas no eé pﬁsible
descoﬁponeros en subsistemas, o de que, al menos, no 1o es de
forma simple: mas bien estan. formgdos por una continua
interaccién entre los elementos siempre cambiantes que
conforman el sistema en su totalidad, pero que no podemos
suponer ﬁinguna organizacion de nivel inferior, ni ninguh tipo
de centro en el que se tomen decisiones, ni mucho menos que
haya diversos subsistemas implicados que mantengan relaciones
entre si. La conducta, la dindmica del sistema, se conforma
jerarquicamente con un sdlo nivel de espesor: elementos (nivel

n-1) ¥ sistema (nivel n). No existe un espacio intermedio en

el que se agrupen los elementos ¥y sus relaciones.

Pero, en realidad, tales enfoques no son

completamente contrapuestos, excepto cuando se 1llevan a sus



Ultimos limites. Mas bien corresponden a diferentes intereses,
o incluso a diferentes puntos de vista.a la hora de estudiar
el sistema. El1 enfoque interaccionista pretende senalar la
importancia de las relaciones entre l1os elementos -y entre sus
propiedades~ en la configuracidon del sistema total, mientras
que su opuesto indica que tales nudos de relaciones se
organizan de alguna manera, aunque no Sea cdmpletamente
estable, en torno a puntos ‘de mayor densidad’ , que es lo
que se denomina ’subsiatemas;. Un planteamiento que Ffuese
unicamente ‘relacionalista’ no tendria que ser necesariamente
sistémico, como ya sefald Angral (1941), quien determind las
diferencias mas importantes que existen entre relaciones ¥y

sistemas (op. cit., p.25).

La optica de los subsistemas elegida como punto de

partida no excluye, en nuestro caso, reconccer la existencia

de simples relaciones entre los diferentes elementos que
configuran el modelo M.E./M.S. Mas aidn, la existencia de
subsistemas no implica el que todos ellos funcionen

cooperativamente entre si ; antes al contrario, las grandes
dificultades que existen para formular (y sobre todo para
intervenir, par; actuar) una teoria coherente de 1a
socializacion y de la educacion se derivan en agran parte de la
constante disfuncion existente entre los subsistemas
implicados. Pero tal disfuncion no es sino uno de los motores
y uno de 1los resultados del cambio social, uno de los
elementos o uno de los subsistemas de otra entidad mas amplia:

la propia sociedad. Hay que reconocer que la lucha entre los



subsistemas, o, mejor, el desfase, es un producto historico,
que probablemente siempre haya existido pero que se ha
incrementado en los oltimos .siglos, Yy en especial en el
presente con la aparicion de los medios masivos de

comunicacion.

Hay ademas otra cuestidn que supone un matiz mias
sobre lo que venimos planteando. Es 1la discusidn sobre
sistemas Jjerarquicos ¥y sus diferencias con los sistemas
acentrados (Rosensthiel Y Petitot, 1974)> ., Se trato,
inicialmente, de la resolucion de un problema de computaciodn,
cuya solucion permitis descentralizar los ordenadores ¥
trabajar en paralelo. Demostranao que una red de automatas
finitos es capaz de resolver problemas sin necesidad de que
exista wun centro organizador ¥iJo, los teoricos de la
informatica abrieron las puertas a la computacion en paralelo,
gsf como a un replanteamiento de teorias sobre la organizacin
de la sociedad (los propios Deleuze y Guattari, 19746, recogen
-2 fundamental articulo de Rosensthie y Petitot para
integrarlo en el desarrollo de su teoria, asi como para
Justificarla). Pero antes de preocuparnos directamente por sus
posibles repercusiones para pensar la sociedad, wveamos,
simul tineamente, cémo puede afectar a la organizacidén del
modelo. Pues, a primera vista, parece como si los sistemas
acentrados implicasen 1a no necesidad de las estructuras
jerdrquicas (en el caso de los autdmatas de hecho es asi),

esto es, como si los sistemas acentrados pudieran ser un
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modelo mas fiel de los intercambios interhumanos que aquellos

otros basados exclusivamente en una organizacion piramidal,
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tal ¥ como la que se da en el ejercito. Se tratarTa de una

cierta 16gica de la guerrilla. Rosensthiel y Petitot
contraponen de esta forma el modelo arborescente (estructura

Jerarquica) al modelo en forma de nube (sistema acentrado):

“* I....0r dans un systeme hiérarchique il n‘admet qu‘un seul
voisin actif, son supérieur hi€rarchique; un individu ignore
donc dans son comportement tout alter ego du méme niveau.

II. Dans un systéme hiérarchique les canaux de transmission
sont préetablis: 17arborescence préexiste & 1‘individu, qui
s'y integre a une place precise qui est une place
fonctionelle.

III. Les seuls individus interchangeables sont ceux d’un méme
niveaux et dualment les canaux de transmission relient des
individus dont les fonctions sont discernables.”

Estas serian las caracteristicas principales del
sistema jerarquico, veamos ahora las de un sistema acentrado:

"I. Chaque individu regle sa marche sur des nombreux ‘voisins’
occasionnels qui sont tous ses alter ego.

I1. La relation de voisinage est fluide et aucun reseau ne
pre-existe aux individus.

III. Tous les individus sont interchangeables.

IV. La regulation assurant 1a stabilite du systeme exige une
certaine densite statistique des individus."

Los deos tipos de scsistemas, de organizaciones
sociaiea, son, desde luego, conciliables. 0, al menos, tal
deberia ser un punto de partida inexcusable para pensar las
sociedades humanas. Pues otra cosa es que podamos encontrar
ejemplos en el reino animal de organizaciones tipicamente

acentradas (Chauvin, 1974), pero ello no quiere decir que

existan culturas regladas excusivamente por principios
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jerdrquicos o por principios acentrados (quizas, como casos
1imites podrian ﬁenaarse los ejemplos de Esparta por un lado ¥
de las culturaé nomadas por el otro). Hay pues que convenir
que en toda sociedad se mezclan de hecho ambos tipos de
organizacidn. Lo que también.;s evidente es que los sistemas
acentrados se organizan en aquellos niveles de ta sociedad que
no implican tomas de decisiones ni ejercicio de poder; dicho
de otra forma, que la mezcla de los dos tipos de organizacion
no es azarosa, sino que la forma jerarquica domina a la otra,
de tal modo que la acentracidn se da unicamente en los
estratos de vida social menos importantes para el conjunto de
la comunidad, o que implican un menor reparto de poder. Ahora
bien, si la jerarquia domina sobre la acentracidn, entonces es

que se trata de una pseudo - combinatoria y consiguientemente

que no hay tal mezcla organizativa como habiamos supuesto.

En resumen, la supuesta dialéctica entre jerarquia vy
acentarcion se resuelve siempre a favor de la jerarquia en las
sociedades humanas. Unas veces de forma explicita (como en los
regimenes totalitarios), y otras permitiendo diferentes grados
de organizacidn acentrada <{(comoc en las democracias
occidentales). Esto no quiere decir que deba ser
necesariamente asi, ni que no puedan encontrarse ejemplos de
organizaciones (animales, informaticas) que sean bien
diferentes, sino que el modelo mas adecuado que tomemos para
describir una sociedad debe incluir siempre elementos
Jjerdrquicos. Tal es la posicidn efectiva que por otra parte se

desprende de los trabajos de Foucault o de Donzelot.
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Pero es imposible sequir sin hacer una aclaracidn que
es, a nuestro Jjuicio, fundamental. Se refiere al termino
jerarquia‘’. Pues en las diferentes lecturas surge siempre
como un término clave, peroc nunca es explicitado. No'tanto
porque no cse lo defina, sinoc por los saltos de nivel de
abstraccién a los que se le somete. Por una parte, no se
separa con claridad su uso en el modelo de su uso para
referirse al sistema; esto es, se utiliza para referirse a
cual idades del sistema-objeto (tal sociedad esta jerarquizada,
tal otra no, etc), a la vez que se utiliza para referirse
también & cualidades del modelo: modelos arborescentes,
militares, etc., pasandose con facilidad de un empleo a otro.
Ciertamente no es que tal proceder sea grave... siempre que se
tenga presente que se trata de cosas diferentés ¥.que su valor
depende de la verificacidn -o por lo menos de la.bondaa; del
modelo. Pero por otra parte, ¥y .en éstrecha relacion con lo

anterior, es completamente necesario distinguir entre una

Jjerarquia de relaciones, que es de lo que se viene hablando al

ejemplicar en sociedades, y de una jerarquia de tipos 18qicos
que es inherente a la descripcion metalinglistica que podamos
hacer del modelo o del sistema. Pues aunque el mismo términc
se utilice, se hace con dos acepciones diferenciarse -y que
pueden ser contrapuestas. Sea una sociedad organizada de forma
jerarquica, o bien de forma acentrada, el lenguaje que
utilicemos para describirla, teorizarla, modelizarla,
experimentar sobre el modelo, actuar tedricamente sobre ella,

etc, etc, nunca sera la sociedad misma (a 1o sumo formarsa



parte de ella si el investigador pertenece a la sociedad que
estudiaﬁ. Esto es, tanto para una como para otra formas de
relaciones, el modelo que se construya estard organizado -al
menos parcialmente— de forma jeradrquica (en una Jjerarquia de

niveles o tipos ldgicos).

En resumen, que siempre existe un grado minimo de
Jjerarquizacion por el simple hecho de hablar sobre otra cosa.
Algo bien diferente es que traspasado ese umbral minimo de

" discontinuidad 1dgica, el " modelo siga organizandose en

sucesivos estratos o no (Deleuze 'y Guattari creen que tal

empresa puede subvertirse, y para ello crean conceptos como

rizoma, asamblaje maquinico, etc.),.

Aplicado todo esto a nuestra propuesta de distinguir

subéistemas dentro de la M.E. / M.S. , se puede deducir lo '

siguiente: no es necesario postular la agrupacion en

subsistemas empiricos de los diferentes procesos educativos;

tal proceder lleva implicita 'la asuncion de que son las

institucionee las que de alguna manera representan el
ejercicio de un poder dotado de una cierta finalidad -por
ejemplo, la finalidad de sccializar ‘correctamente’ mediante
dispositivos ideoldgicos comunes, o al menos similares, a la
escuela, familia, teevisidon, etc. Tal presuncién no es
indefendible, desde 1luego, perc no aporta elementos de
analisis nuevos a los ya tradicionales, ademias de no estar
plenamente Justificada por nuestros anialisis precedentes. Es

conocida la lectura que <=e ha hecho de 1la propuesta de
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Althusser (1970) en este sentido: los Aparatos Ideologicos de

Estado ' serian, en Udltima instancia, las instituciones

encargadas de velar por el mantenimiento e inculcacidn de la

ideologia dominante. Si bien creemos que esta posicidn es muy
riéa porque define explicitamente algunas cuestiones siempre
oscuras en el pensamiento marxista, tambien nos parece que,
simul tineamente, oculta la otra posibilidad de analisis que
aqui estamos explorando y que ha tenido también sus defensores
histéricos: desde G.H.Mead » el ‘interaccionismo simbolico’,
pasando por la etnometodologia y fenomenologia socioldgicas dé
Schutz, Garfinkel, etc, hasta las posiciones de Goffman.
Probablemente estas dos grandes corrientes de pensamiento,

retraducibles .en alguno de sus aspectos en la distincidn

sistémica que hemos comentado, se  propongan objetivos

diferentes -o lo éean de hecho én sus analisis mas alla de sus
declaraciones efectivas—, por 1lo que s8lo sea posible
integrarlas en el interior de teorias particulares, como ha
‘sido el caso de la obra de Bernstein, quien explicitamente

propone hacerlo.

La concepcion de Bernstein, que ha ido depurandose a
lo largo de 1los afios, permite incluso re-traducir esta
oposiciodn. Si no estamos equivocados, el concepto
bernsteiniano de clasificacion es susceptible de ser leido,
cuando se opone al de enpmarque, como el aspecto delimitativo
de las instituciones, sean estas las que sean; por otra parte,
el enmarque es el encargado de dar cuenta de los aspectos mas

claramente interaccionales o/y comunicativos, que siempre
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acontecen en el interior de una determinada clasificacidn, que

pueden re-clasificarla hasta ciertos 1imites, etc.
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semicetica de la comunieacion
edilcatitza.

APENDICE 3

28



EL MODELQO NARRATIVO.

La relacion educativa -y no simplemente el “acto”
educativo- ha sido en numerosas ocasiones objeto de un
intento de modelizacidn comunicativa. Por desgracia, la mayror
parte de intentos llevados a cabo desde el terrenc pedagdgico
han utilizado urnos modelos y conceptos periclitados, o, cuanto

menos, excesivamente simplistas .

E1 esquema Emisor-—-—-—-——->Mensaje————-—- >Receptor, al

que se le ha afadido a lo sumo la nocidn de “feedback’ y los
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componentes situacionales, ha sido dominante hasta

"pridcticamente la actualidad. La rapida identi{icacidﬁ del
emisor con el maestro, del receptor con el alumno y del
mensaje con lo gque dice el maestro C(aunque 1o “‘diga’ no
verbalmente), se ha debi&o en gran parte a la concepcidn nada
critica de los propios conceptos comunicativos que los ha
identificade con entidades empiricas claramente delimitidas
(para el caso, con personas ‘reales’). Pero como es notorio
ecsta es una posibilidad de considerar el esquema, muy comoda y

facil, pero no la dnica...ni posiblemente la mas adecuada.



Pero lo que nosotros vamos a proponer en este
apendice es mas una re-visidén de 1o que podriamos denominar el
‘enfoque comunicative’, que propiamente pasar revista a los

diferentes modelos propuestos.

FPues lo verdaderamente importante es creer que los
modelos comunicativos (y, en cualguier casoc, cuales) son mas
adecuados para pencar la relacidn educativa que otro modelos,
¥y en virtud de qué. Se trata, como se ve, de una indagacidn :
(a> teorica: ¢por qué los modelos comunicativos se consideran
‘mejores’ que otros modelos? (b)_epistemolégica:éen qué se
diferencian estos modelos, o este eﬁfuque, de los restantes?
Desde luego,se trata de una interrcgacidn qué excede con muchao

'

‘los 1imites de este trabajo, y que, por otra parte, hemos

desarrollado parcialmente con anterioridad (Rodriguez Illera,

1977, 1982). No la retomaremos, pues, agul con el detenimiento
‘que se merece, limitandonos a coordinarla con  su supuesta

utilidad en el Zmbitc educativo.

La comunicacién educativa puede ser adecuadamente
descrita, en lo que hace a la creacidn de significacidn,
mediante el recursoc a su modelizaci@n por los conceptos de 1a
teoria narratoldgica greimasiana. Existiendo ¥a numercsas
presentacicnes de la teoria (Courtes, 19743 Groupe
d’Enireuernes, 1979; Henault, 1979 ¥y 1983), asl como una
abundanticsima bibklicgrafia de referencia f(entre otros,

Greimas, 1964, 1970, 1%76a, 197&b, 1979, -19833iGreimas ¥y

29



Courtes, 19793 Greimas (comp.?,197%; Chabrol f{(comp.>, %73,

etc. Asi como las revistas Actes Semictigues: “Bulletin’, »

‘Documents’) , nos limitaremos & presentar ecta perspectiva

suponiendo que el metalenguaje utilizado es conocido.

Conviene precisar, de entrada, que concebimos la
semi&tica narrat}ua como un metalenguajes que intenta describir
lo més precisamente posible el desarrolleo de la accidn &
traves del texto -por lo general, relatos. Por otra parte, su
Tugar intermedio en el ‘reﬁorrido generativo’ de la
significacion, a caballo entre las esﬁructuras profundas ¥y las
discursivas, condicionan la potencia de la descripcion “total”

del texto; dicho de otro mode, el an&lisis narrativo nos

permife obtener una descripcion, pero no la descripcidn
completa (si acaso es 'posible). Esta 1limitacidn es
simul tineamente una ventﬁja, pues nos libera de una
descripcidn demasiado detallada de todos 1los aspectoé del
texto, que resulta a todas lucese inmanejable para muchos
propositos (como se hace manifiesto con el anilisis que
Greimas hiciera de Deux émis, de Maupassant: Greimas 1774b),
si bien mantiene un nivel antropomdrfico en la descripcidn a
.1a vez que no renuncia —-en sus aspectos sintacticos- a la
combinatoria. Por tanto, se trata, estratégicamente, del nivel

de anélisis que consideramos mas pertinente, ¥y mas eficaz,

para dar cuenta de la comunicacidn/interaccidn educativa.
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Como es sabido, después de Propp los intentos por construir
una teorTa narratoldgica han sido el principal esfuerzo de la
semidtica francesa, una wez que la obra seminal del
folklorista rusc se tradujese al inglés con treinta afos de

retraso. AUngue es desde luegd muy pPahtD para pretender que

Ly
11l

existe una concepcidn clara y completa de la narratividad, una
teoria =acabada, lo cierto es que s¢ dispone ya de los
rudimentos de la misma, 1o suficientemente firmes como para

ser utilizados y cambiados mediante la experiencia.

Para nuestros fines actuales, ofreceremos una versicn
ligeramente simplificada y esquemitica, si bien completindola
con los desarrollos postericres que han tenido lugar. Las
cuatro fases ‘candnicas’ que constituyen el anidlisis de todo
texto son: manipu]acian; competencia, performance ¥y sSancion.
" For tanto, el modelo  narrativo que vamos & infentar
eJemﬁli%icar consistird en hacer ver como estas cuatro fases

adoptan peculiaridades propias en la interaccidn/discurso

educativo (o, mejor, didictico—-instructivo en este caso).

Ferformance.

Recordaremos los dos posibles tipos de transformacicn

con un Unico objeto:
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So===) [(S\/0)—==2(S/\0)1]

So===> [(S/\D)——-2(S\/0)1

Donde s Z= sujeto de estado.
0= cbjeto.
So= sujeto operador.
AN= conjuncian.

A= disyuncion.

Hemos distinguido &l sujeto ocperador del sujeto de estado por
ser tedricamente posible: en el caso de la educacidn ambos
pueden estar sincretizados » ser el propic “educandoc’ el que

lleve a cabo 1a transformacién (mediante el estudio, por

eiemplo), o bien estar claramente diferenciados (el maestro, o

cualquier otro sustituto actorial, que transmite su saber).

Mormalmente la transformacicon suele ser pensada como
la conjuncidn con un cbjeto-valeor ny objeto-modal (el saber »
el saber~hacery, €i bien pueds plantearce C oMo una
transformacidn disruntiva (reeducacidn . de delincuentes,
pérdida de ‘malos hibitos’, etc). Aunque ambos estados sean
independientes, el pensamiento pedagdgico ha tendido a
pensarlos como simul t&neos para el mismo actante ¥y, por tanto,
englobados en una concepcion'de déficit: la disyuncidn con el
saber no es simplemente el no-saber, o, méicr, otro tipo de
saber (scbre otras cosas), sino gue se piensa como ignorancias

clvidando de momentoc al sujeto operador tenemos:
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(01/N\SN\S02) ——=3 (OIN/S/A02)

Dénde: Ol= Ignorancia.

0z= Saber.

Perc lo cierto es que otras formas del pensamiento pedagogico,
aquellas ideoldgicamente dominantes en nuestros dias, tienden
% ver esta transformacidn mucho mis gradualmente ¥ & pensar
que &1 saber gque el sujetoc ‘adquiere’ no es una creacidn gex
novo, sino que se produce por una ampliacidn y conservacidn

(una superacidn) del saber anterior:
(01/N5N\/02) ——=> (0I/\E/N\02) = (S/D2)

En esta QOltima férmula, a ﬁesar ‘de que el segundoc de sus

miembros sea igual al tercero, no puede suprimirce el 01, pues

ce encuentra unido por una relacicn de presuposicidn 1dgica
~unilateral con el 02 (0l= presupuesto; O0Z= presuponente). Esto
es, para que pueda <ser 5/502, ha <cido necesario que antes

fuese SAN01.

En cuanto al sujeto que de alguna manera adguiere ece
objeto, lo hace en cualquier casoc sin que ningdn otro sujeto

lo pierda. Se trata de 1lo que <se denomina comunicacian

participativa:
(S1/A\O\/S2) ——=> (S1/\0/\S2)

La comunicacidn participativa estd limitada tantoc en cuanto a

los cobjetos participables como a su sobredeterminacidn modal.
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Ello es Idgico si pensamos que es complementaria de la
comunicacidén entendida como transferencia y circulacion de
objetos (como 1o hacen Propp y Lévi-Strauss). Fero, por otra
parte, la conjuncién con el saber o con el saber-hacer de 52
no es algo evidente; al contrario, el estatus de ambos

actante

1]}

es muy diferente, pues el actor encargado de esta

transmisidn de

1]

aber (el maestro? es, & la wez, el que
normalmente ccupa el lugar del Destinador ¥, por tanto, quien
€& encarga de Jjuzgar, de sancionar, sobre la conjuncidén de SZ
con el cbjeto. Pero es también el que va a determinar las
condiciones de esa transmisidn, de ese acceso a la compefencia

por parte de 52,

1

Asi pues, aunque deesde el punto de wvistz de los
actantes implicados 1a performance educativa sSea
ecstructuralmente comunicacidn participativa, cuya formula

podria ser la siguiente:

So ===} [(O0I\/SINO2/52/\01) ——=> (OIN/SIA02/\S2\/01)1]

lo cierto es que <e haya inscrita en un proceso mas amplio »
complejo que la delimita, que viene en gran parte determinado
por como el Destinador, el S1 ¥ el So pueden ser ocupados por
el mismo #ctor o .por actores diversos, cada uno definiendo lo

que en cada momento se espera del sujeto.

29




Por otra parte, la formula de la comunicacion
participativa elude, al menos, dos cuestiones importantes
desde el punto de wvista pedagdgico: (i) lecs 1imites de 1la
relacicén dual (considerar que la educacidn acontecé s6lo entre
masstro ¥ alumnc, por ejemplol; (ii) la permanencia de estado
de Si. En realidad se trata de problemas de escala: ambos
an ser abordados con el metalenguaie semidtico, si bien

harTa falta una mayor precisidn ¥ complicacicn.

Situdndonos en esta esquematizacidn que hemos
elegido, lo cierto es que la performance del sujetoc es el
final de un programa narrative que ha desarrollado. Veamoslo

mas detenidamente.

S3i en el origen del hacer que constituye la
performance se encuentra una carencia (aguella que se colmara
con la conjuncidn con el objeto), elloc no es suficiente para
desencadenar la accidn: ademas, el sujeto tiene que guerer
colmarla o _gggé. encontrarse cobligado a hacerlo. For tanto,
inicialmente el sujeto esta modéiizado para iniciar su
programa narrativo. Que esta modalizacion endotaxica inicial
sea el resultado de un proceso previc es evidente: tanto si
tal proceso es ‘provocado’ por la accidn manipuladora de otro
actante, como si es el mismo sujeto el que se constituye, a
zus propios ojos; como el Destinador (final) de su programa.

En el caso concreto de la educaci&n, lo mas evidente parece

29€

que cea mas de un actor el encargado de asumir el rol de
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Destinador-manipulador <Ciniciald: los propios padres, el
‘maestro o, inclusoc, algun compafiero de edad. En cualquier
caso, no tiene demasiado interés saber de qué actor se trata
para comprender la performance del sujeto; <i que tiene un
gran interés tanto desde el punto de vista pedagdgico, como
incluso desde el <semicdtice <i pretendemos comprender mas
adecuadamente la relacidn ﬁue mantiene con el Destinador -

sancionador.

For tanto, la performance ce sitda en el interior de
un complejo programa narrativo, del que no constituyre el
final ni el principio, aunque =i &1 momento decisivo. En la
pedagogia tradicional, esti perfectamente ejemplificada por el
exameny en la éedagoéfa invisible, en la escuela activa,

la cuestion es mas diffcil pues no tiene wun caracter

‘puntual’: idealmente, <se trataria de una performance

continuads o en_proceso [en 1a pedagogfa vigible, 1a

adquisicicon de competencias también se desarrolla de-  manera
continuada, pero no asi la performance que exige un ritual ¥
un espacio determinados e impuestosl, =i bien esta nocicn no
se plantea asi en la semidtica semio-narrativa: los origenes
exclusivamente linglisticos y folkldricos (el cuento popular
rusc) de ésta, tienden a que la performance tenga siempre un
correlato textual, objetiveao, claramente delimitado
mor{o*sintact}éamente {sin embargo, la.aspectualizacidn -a la

que ya nos referimos de pasada en 3.3.— intenta dar cuenta de

este problema, asi como las denominadas modalidades tensivas
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[Zilberberg, 19821, por miés que su actual desarrollo sea

todavia muy incierto).

Fero si la performance exige l1a modalizacian previa
del sujeta,lésta, a su vez, sblo puede contemplarse como el
resultado de otra modalizacién anterior que “empuja’ al sujeto
hacia ese determinado programa. Se trata del hacer persuasivo
(v, para el caso, manipulativo) que ejerce el Destinador,
verdadero ‘motor’ de los cambics posteriores. Se podria decir:
la manipulacién inicial determina la performance que el sujeto
asume, la cual a su vez presupone las competencias necesarias
para llevarla a cabo ¥ que éste debe adquirir. Lo especifico
de la relacidén educativa estriba en que el Destinador inicial
pueda ser encarnado por el miemo actor que va a posibilitar Ta
adquisicicon de 1las competencias, el mismo que module las
condiciones de la performance e inclusc el mismo Qque se
convierta en Destinador final f{sancionador). Se trata, desde
luego, de un casoc limite, pero perfectamente posible -e

incluso habitual-.

For otro lado, <solo hemos considerado el caso
idealizado en el que la manipulacién inicial es perfecta
desde &1 punto de vista del Destinador; esto es, en el que el
hacer interpretativo del sujeto 1le conduce a .aceptar un
contrato fiduciaric y un contrato narrativo subsumido. En
realidad las cosas son mas complejas: en determinadas formas

de pedagogia el Destinador puede imponer ]aJ aceptacion del
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sistemas significantes, pudiendo existir descoordinacion entre
ellos), siendo 1a labor habitual del maestro (en tanto que
actante Adyuvante) 1la de lograr que exista un contrato

parcial.

Esta idea de contrato parcial f(y de metacontrato

parcial) creemos que es la que mejor se adapta a la
descripcion microanalitica de 1la realidad educativa. Se
trataria de un contrato rector de un programa narrativo

concreto ¥y determinado, ¥y no de la globalidad del esquema

narrativo.

EEXEXEEXXEX

Aunque la idea inicial al pfantear estos Fragmenfus
de modelizacidn semidotica de 1la interaccion/comunicacidn
educativa concistia en centrarse Unicamente en las practicas
escolares, Jo cierto es que el esquema podria ampliarse a
otros tipos de practicas. Para ello, habria que redefinir el
lugar del Destinador ¥ de sus mutuas interacciones con el
sujeto, asi como el tipoc de performance requerida, el contrato

resultante, etc.

Por ejemplo, grandes partes de la interaccion con
los medios de comunicacion de masas parece configurarse como
el lugar acontractual por antonomasia: las propuestas de

realizacion de programas narrativos que proponen (1a
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propaganda televisiva de forma paradigmitica), mediante su
hacer manipulativo, no conllevan sancidn aTguha por parte de
los mismos media: el Destinador final se diluye en la propia
sociedad, en el entorno cercano a cada sujeto, en el casc de
que la realizacién de tales programas conlleve la existencia
de marcas -en sentido proppiano—, gue <sean por tanto

recaonccibles como objeto de sancidn cognitiva.

Esta es una cuesticon abierta, que permitiria
caracterizar generos educativos a partir de un anidlisis previa
de las practicas. Y que incluso remitiria la wvariabilidad
histérica de las practicas a su fundamento estructural: sea
simplemente el caso del advenimiento de la educacidn
obiigatoria-(momento crucial, por otra parte). Ademas de su
lectura sociologica y po]ftiﬁa, no cabe duda de que trastoco
el lugar del Destinador en el eje comunicativo

Destinador—-—->0bjeto———>Destinatario, excluyendo a la familia

a favor del Estado.
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APENDICE 4

Comidnicacion U escilela.
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El presente texto se publicd bajo seuddnimo en la revista Bloc
de Psicologia, numero S5, %-11, 1975. Los ejemplos y el tono
del articuloc corresponden a su €poca ¥ a su situacion, aungue

hay, creemos, un adelantoc sustancial de algunas tesis
expuestas en este trabajo.
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COMUNICACION Y ESCUELA

—— ————— —————————— " ——

A nuestro Jjuicio, el fundamento Ultime de la
educacion es la creacidn de marcos, esto es, modelos
referenciales donde poder acoplar nuestras peb:epcianes. &l
hablar de modelos referenciales, no se trata sino de 1la
construccion de lo Eue se denomina "el sentido comin"; se
trata, pues, de un Jjuego que define sus r=glas (las que
regulan 1a conducat dentro de la institucion pedagdgica), asT
como 1las reglas validas dentro de una sociedad concreta
(socializacion), de tal forma que las primeras no son sino una
ejemplificacion de las segundas y, a la vez, un aprendizaje de

éstas. Se comprenderi Facilmente que este tipo de ‘accién

social es susceptible de un analisis ideoldgico.

Esto Gltimo puede ser ExpresaQD de otra forma: toda
conducta, toda accidn social, es conceptualizable, amén de
otras posibilidades, como comunicacién, como intercambio de
mensajes. Ahora bien, si trasladamos nuestro estudio a los
mensajes que se intehcambian en una situacién dada, podremos

i 4
establecer una division (til a nuestros propdsitos: en todo
mensaje podemos distinguir: a)>lo que se comﬁnica; b>lo quelie

metacomunica. Por metacomunicacion vamos & entender el nivel

de significacidn correspondiente a la ideologla, oculto en una
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consideracion superficial del mensaje ¥ compuesto por todo
aqdetlu que no se comunica "denotativamente". Mas aun, dentro
de 1a metacomunicacidn vamos a proponer otros dos niveles mas:
a)todo lo que pudo ser comunicado ¥ no se comunicd (seleccion
de las unidades que componen un mensaje mas su combinacicnl;
b)> organizacion concreta del mensaje <(haciendola predominar
sobre su contenidos. La 1lectura ideoldgica que wvamos a

proponer hay que situarla en estos dos Ultimos niveles.

Ahora podemos volver al principio : habiamos definido
implicitamente la educacion como el sistema que instaura la
barra separadora (represora, dirfa J.Lacan)> que somete al
juego de exclusion/inclusidén toda accién socfal, incluyéndose
a si misma. Exclusidn de unas determinadas acciones sociales:
bafiarse desnudo en una playa plblica, pegarse un tire, no
trabajar, dejaqr embarazada a una menor, etc, etc. Inclusion,
en cambiko, de otras acciones sociales: decir "buenos dias"
cuando se entra en una tienda, lavarse las manos antes de
comer, dar un beso a los padres cuando entras o sales de casa,

etc., etc.

Se me dird, no sin razdn, que bajo un mismo rdotulo
"exclusidn" o "inclusién", se agrupan diferentes categopfas de
hechos: hechos culturales, de moral, religiosos, cient%ficos,
Juridicos, politicos, econdmicos, etc. <(esta objeciodn se
vuelve contra si misma dentro de lo arriba prﬁpuesto, pues la

separacion de los hechos de acuerdo a categorias ya implica
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una cierta visién del mundo, una cierta inclusidn del hecho
“x" dentro del nivvel "y" ¥y no dentro del "z", etc.)>. Se puede
contestar facilmente remitiendo al aspecto comunicativo que es
desde donde hablamos: tanmto unos como otros se adquieren de
la misma forma (metacomunicativamente). Esta wultima
afirmacidn, sin demostrar, constituye 1a plataforma en la que
nos encontramos: estamos ante un intento de investigar el como
(¥y en todo caso, el porqué) mas que el contenido.
Evidentemente, no podemos separarlos, pero el primer nivel un
analisis exige un intento minimo de formulacidn, dejando de

lado la inmensidad de hechos a examinar en caso contrario.

El éspectu metacomunicativo de un mensaje es aquel
que regula la conducta. Primero, ¥y fundamentalmente, porque se.
encuentra en un nivel 16gico superior al aspecto comunicativo:
lo que se comunica constituye, permitase la analogia con la
linguistica, el "lenguaje objeto"w del mensaje, mientras que
e que se metacomunica constituye su "metalenguaje". En
segundo lugar, porque define Ta relacian entre los
interlocutores: no es lo mismo decir "Spuedes acercarme ese
libro?" mirando al receptor del mensaje, que emitirlo sin
levantar la mirada del papel ¥y con un tono de orden. Al
definirse la relacidn en un nivel 1dgico superior, 1la
posibilidad de verbalizar el aspecto conativo del mensaje es

menor, pues se exige un maryor esfuerzo por parte de quien lo

intente.
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Aun y asi, esta transmisidén normativa que se da en la

escuela, unas veces explicita en los mensajes ("no debemos

bafiarnos desnudos en la playa"), otras sdlo a nivel
metacomunicativeo ("El buen Dios que esta en los cielos todo lo
ve'), no constituirfa por si misma el factor clave de 1la
socializacién dentro de una perspectiva comunicativa. Si no
queremos caer en pancomunicativismos baratos y creer que sblo
cuenta 1la comunicacidn, ¥y que conociendoc sus mecanismo
conocemos el proceso de regulacidn de la conducta, debemos sin
mas tardanza volver a la realidad: la comunicacidn solo existe
después de la existencia de los comunicantes. Esta
perogruflada posee mas valor del que parece, pues hay entre
los estudiosos de la semidtica (que, en cierta forma, ha sido
de 1o que venimos hablando, eso si, en su nivel pragmatico)
una cierta debilidad a no ver mas que las relaciones vy
olvidarse de 1los elementos. Su importancia alcanza maximo
valor cuando esos elementos dejan de ser individuos y pasan §
a ser instituciones, grupos sociales, etc. Pues entonces, el
Juego de retroacciones comunicativas que pudiera darse (A dice
algo a_B; éste modifica su condu‘cta en funcion del mensaje
recibido, emite a su vez un mensaje que modifica la conducta
de A, ¥ asi sucesivamente) se ve limi tado, fundamentalimente en
el casoc que nos ocupa, por un poder ejercido al menos por uno
de los miembros de la interrelacion. Y este poder es de otro
orden que el comunicacional: ée trata, no de una

codificacidn-evaluacidn de los hechos, sino de un hecho en si
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(difiere mucho, dentro de este analisis que Juan diga a Pedro

que se tire al agua, que lo empuje a ella’.

La institucionalizacion de un poder -y espero que <e
comprenda la analogia con la escuela— conlleva la creacion de
una maquina, en el sentido cibernétice, para la que 1los
programas de control estan hechos desde fuera sin posibilidad
de cambio interno, a no ser que se efectle bien por la fuerza,
bien por una concienciacidn progresiva de los elementos que la
forman. Ahora bien, 1o importante en estoz casos es estudiar
los mecanismos de control: se trata de investigar tanfn como
funciona (aspectos comunicativos + poder ejercido scbre ellos)

como de ver sus resul tados. Empecemos por el segundo aspecto.

Una institucion Eumple una funcion concreta dentro
del marco social. La funcidn mas evidente de la escuela es la
de "preparar hombres que sirvan a su Patria, a la snﬁiedad Yy a
su Dios". Cumpla o no esta funcidn, la miaquina institucional
deja una impronta en todos los que hemos pasado por ella:
pensamos dentro de las mismas coordenadas; podemos diferir en
cuanto a detalles concretos, pero no en cuanto al marco donde

los ubicamos. Veamos un ejemplo relacionado con nosotros:

Imaginemos que un estudiante de Psicologia desea
estudiar los problemas del lenguaje, o simplemente el lenguaje
en si. Se planteard si debe escoger "Psicologia del Lenguaje",
o bien "Psicopatologia del Jlenguaje", ¥y 1llegard a una

conclusion eligiendo una asignatura dentro del marco del
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Departamento de Psicologia. Sin embargo, podia haberse
decidido por irse al Departamento de Lingliistica y haber hecho
"Semantica General", "Linglifstica Estructural”, “Gramiatica
Generativa", etc., materias indispensables para un estudio de
la psicolingiistica. Lo fundamental es que era mas Ffacil
escoger alternativas dentro de un marco (aunque pudiese ser
erroneo), que replantearse la situacion y optar por redefinir
el problema. E= a esto Gltimo a 1o que la institucidn niega el

derecho.

Uno de los fundamentos ultimos de 1o que se acaba de

exponer es un mecanismo de control de maquinas, de sistemas,

que se conoce comoc "equifinalidad"; esto es, no importa cémo
] ]

entra un elemento en una maquina, pues se sabe como saldra:
las gigantescas miaquinas de las pelfculas_norteamericana§ que
reducen a un pequefio paquete los coches para chatarra que les
dan son un magnifico ejemplo. Da igual 1a marca del coche, da
igual el modelo, el affoc de fabricacién, el estado en que
entre: todos salen hechos un paquete de dimensiones standard.

Este resultado final es comparable a 1o que se podria obtener

analizando el Jjuego exclusién/inclusidn de que hablabamos

antes.

Queda, para finalizar, un Gltimo punto: el poder
institucional que se ejerce sobre los mensajes que <se
intercambian. Es evidente que si un maestro dice a un nifio que

no salga al recreo, éste puede obedecer o no: en el dltimo
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casc, probablenw-nte se le obligue a obedecer por la {ﬁerza.
Tenemos, pues, como primer elemento de poder el de 1la
violencia fisicaj; es, desde luego, el mas primitivo ¥ uno de
los mas eficaces para aquellas acciones que suponen un

enfrentamiento directo con la auteridad constituida.

Pero el fin de la escuela no es solo que los nifios
actien de una determinada forma, sino que piensen asi ¥ estén
convencidos de ello. Se.trata, desde otreo angulo, de convertir
al reprimido en represor. Esto no puede lograrse por la
violencia fisica. Para lograr esta forma de dominio, mucho mas
.sutil, es necesario un procedimiento que haga del sujeto un
elemento integrado en el grupo, en la sociedad. Uno de los
mecanismos mas importantes es la culpa. Si un niho se siente
culpable por una accion cometida, no precisara un castigo
fisico para intentar rectificar su conducta. El sentimiento de
culpa es, fundamentalmente, una desviacidn con respectﬁ a las
normas del arupo. Mas aun, las normas del grupo, dentro de la
escuela, no estan determinadas por el mismo grupo sino por la
institucidn, Se trata, en definitiva, de que el sentido de
integracién grupal ¥, a fortiori, social, predomine sobre las
acciones personales ¥y constituya, por asi 'Ilamarlo, el

mecanismo autorregulador de la conducta.

Sin embargo, ¥y llegados a este punto, debemos
preguntarnos como se logra esto. Desde los primeros momentos

del desarrollo se inducen en el sujeto, por accionesw



comunicativas en general, normas socioculturales que van desde
lo estrictamente bioldgico hasta los principios de una
conciencia moral. Estas acciones comunicativas se dan dentro
de un contexto cerrado, esto es, del «cual es imposible
escaparse -sea por imposibilidad fisica del nifio al principio,
gsea por una violencia fisica del medio: puertas o muros de la
escuela o de 1la casa-. Esto conlleva que 1los mensajes
transmitidos se encuentren en una situacidén de privilegio: no
se puede discutir sobre lo que se comunica ("esto es asi", "ya
lo entenderas cuando seas mayor", "los adultos siempre tienen
la razon", etc), ni sobre lo que se metacomunica, pues no es
denotado y se puede acusar al nifc de suponer cosas que no
existen, ni, por Gltimo, se puede comentar sobre la situacion
en la que se esfi atrapado (pues se acusaria, al nifio o al
adolescente, de locura o maldad). La trampa se repite dia a

dia y acaba por ser perfecta.

Todo 1o expuesto ha sido sometido a simplificaciones
groseras ¥y constantes: ni todos pensamos igual, ni el dnico
Aparatoc Ideoldgico de Estado es la escuela, ni todas las
escuelas ni todas las relaciones son como las expuestas. En
todo caso, nuestro interés se centraba m3s en lo que suele
suceder que en las excepciones. Lo .dnico que se pretendeia era
no desnortar de la linea que se iba exponiendo, llevandolo a
reflexiones, sobre la dinamica de interre];ciéh entre los
sistemas en Jjuego, por ejemplo, que bién podr& hacer por su

cuenta.
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