N

N

El estudio social y cultural de la educaciéon: Claves
conceptuales para el pedagogo en formacién

Liliana Valladares

» To cite this version:

Liliana Valladares (Dir.). El estudio social y cultural de la educacién: Claves conceptuales para el
pedagogo en formacion. 2020, 978-607-30-2950-6. hal-03714857

HAL Id: hal-03714857
https://hal.science/hal-03714857
Submitted on 6 Jul 2022

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.

Distributed under a Creative Commons Attribution - NonCommercial - NoDerivatives 4.0
International License


https://hal.science/hal-03714857
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://hal.archives-ouvertes.fr

ELESTUDIO SOCIAL

Y CULTURAL DE
LA EDUCACION

Claves conceptuales para el
pedagogo en formacion

Liliana Valladares
Coordinadora

FFL

UNAM



EL ESTUDIO SOCIAL
Y CULTURAL DE LA
EDUCACION: CLAVES
CONCEPTUALES PARA
EL PEDAGOGO EN
FORMACION



e

SEMINARIOS PEDAGOGIA




LILIANA VALLADARES
Coordinadora

EL ESTUDIO SOCIAL Y CULTURAL DE LA
EDUCACION: CLAVES CONCEPTUALES
PARA EL PEDAGOGO EN FORMACION

Facurtap pE FILOSOFiA Y LETRAS
DireECCION GENERAL DE ASUNTOS DEL PERSONAL ACADEMICO
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO



El estudio social y cultural de la educacion: claves conceptuales para el
pedagogo en formacién fue elaborado en el marco del Proyecto unam
pGAPA PAPIME PE314118 “La educacién en contextos sociohistoricos y
culturales: una propuesta interdisciplinaria para mejorar su abordaje

en la Licenciatura en Pedagogia del sUAYED-UNAM”.

Primera edicién:
enero 2020

DR © Universidad Nacional Auténoma de México
Avenida Universidad 3000,

Universidad Nacional Auténoma

de México, C. U., Alcaldia Coyoacan,

C. P. 04510, Ciudad de México.

15BN 978-607-30-2950-6

Prohibida la reproduccién total o parcial por cualquier medio sin
autorizacién escrita del titular de los derechos patrimoniales.

Editado y producido en México



LiLiaNA VALLADARES
Coordinadora

EL ESTUDIO SOCIAL Y CULTURAL
DE LA EDUCACION: CLAVES
CONCEPTUALES PARA EL
PEDAGOGO EN FORMACION

CONTENIDO AUDIOVISUAL
CLICK EN EL RECUADRO

TAMBIEN PUEDES ACCEDER VIA QR

DA
@%‘g

https://youtu.be/QhBuhAwuV8E


https://youtu.be/QhBuhAwuV8E



https://youtu.be/QhBuhAwuV8E

Contenido interactivo

* Agradecimientos
* Introduccién

¢ I. La dimension sociohistérica-cultural de los seres
humanos y la educacién

* II. Bases conceptuales para el estudio de la dimensiéon
social en la educacién: una aproximacién
a las propuestas teéricas de autores clasicos

* III. Bases conceptuales para el estudio de la
dimensién social en la educacién: una aproximacién
a las propuestas teéricas de autores contemporaneos

¢ IV. Las funciones sociales de la educacién: entre el
consenso, el conflicto, lo local y lo diverso

* V. La dimensién cultural en la educacién:
aproximaciones tedricas para el estudio de la cultura,

la interculturalidad y la educacién

* Indice



AGRADECIMIENTOS

v /‘

La presente obra ha sido posible gracias al financiamiento
otorgado por la Direccién General de Asuntos del Personal
Académico de la unam al proyecto pE314118, titulado “La Edu-
caciéon en Contextos Sociohistéricos y Culturales: una propues-
ta interdisciplinaria para mejorar su abordaje en la
Licenciatura en Pedagogia del suavep-unam”, en el marco del
Programa de Apoyo a Proyectos para la Innovacién y Mejora-
miento de la Ensefianza (PAPIME).



INTRODUCCION

Este libro es un resultado del proyecto de investigacién reali-
zado durante 2018 gracias al Programa de Apoyo a Proyectos
para la Innovacién y Mejoramiento de la Ensefianza (PAPIME-
UNAM), titulado “La Educacién en Contextos Sociohistéricos y
Culturales: una propuesta interdisciplinaria para mejorar su
abordaje en la Licenciatura en Pedagogia del suavEp-unam”,
con numero de referencia pE314118.

El objetivo general de este proyecto consisti6é en desarro-
llar materiales y enfoques innovadores e interdisciplinarios
para el abordaje y la ensefianza de contenidos clave de las
asignaturas del eje de “Sociedad, Cultura y Educacién” de
la carrera de Pedagogia del Sistema Universidad Abierta y
Educacién a Distancia (SUAYED), de la Facultad de Filosofia
y Letras de la unam, a modo de contribuir para mejorar los
procesos de ensefianza a distancia, al fortalecimiento de los re-
sultados de aprendizaje y a la actualizacién de los materia-
les educativos.

En el Plan de Estudios de la carrera de Pedagogia del suavep-
UNAM, el cual se encuentra en un proceso de reciente modifi-
cacién, el eje de “Sociedad, Cultura y Educacién” se ubica
dentro del Area 2 del curriculum. Esta 4rea se denomina
“Contextos sociohistéricos y culturales de la educaciéon” y esta
dedicada al estudio de la dimensién histérica, social y cultu-
ral de la educacién.
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10 < Liliana Valladares

En su eje de “Sociedad, Cultura y Educacién”, el Area 2
comprende las siguientes tres asignaturas: 1) Educacion,
Sociedad y Cultura, 2) Aproximaciones Sociohistoricas de la Educacion
y 3) Interculturalidad y Educacion. Las dos primeras se impar-
ten en el primer y segundo semestre, respectivamente, mien-
tras que la tercera se cursa en el sexto semestre de la carrera.

Alo largo de estas tres asignaturas el estudiante de Pedagogia
tiene la oportunidad de aproximarse al estudio de nociones
como cultura, educacion, sociedad e historia, asi como a otras ca-
tegorias fundamentales para el estudio del papel de la edu-
cacion en los diversos contextos sociales y culturales de México
y del resto del mundo. El propésito de cursar estas tres asig-
naturas es que los pedagogos en formacién logren desarrollar
capacidades para detectar y analizar criticamente aspectos re-
levantes o problemadticos en distintos campos educativos a
modo de proponer soluciones e intervenciones educativas s6-
lidas y acordes a los contextos sociales y culturales de la edu-
cacién, en tanto profesionales idéneos para desempenarse en
diferentes sectores y ambitos de la sociedad del conocimiento.

Dado que la naturaleza de dichas asignaturas supera las di-
visiones unidisciplinarias tradicionales que solian separar cu-
rricularmente a la sociologia de la educacién, de la antropologia
de la educacién, de la historia o la filosofia de la educacién
(como sucedia en el plan de estudios anterior), las profeso-
ras que participamos de este proyecto quisimos aprovechar
el espacio de oportunidad de fortalecimiento a la docencia
que se genera ante el vacio de literatura escolar dedicada es-
pecificamente al tratamiento introductorio del tema de la edu-
cacién en sus contextos sociales y culturales. La presente obra
pretende atender a esta necesidad.

Para el desarrollo de este texto, partimos de considerar que
en todo proceso educativo intervienen, al menos, tres elemen-
tos fundamentales a cuya conjuncién e interaccién se le ha de-
nominado el “triangulo educativo o didactico”:! el agente que

'Gerardo Herndndez y Frida Diaz, “Una mirada psicoeducativa al apren-
dizaje: qué sabemos y hacia dénde vamos”, en Sinética. Revista Electronica
de Educacion, [en linea], pp. 8-12.
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aprende (el estudiante), el agente que ensefa (el docente) y
lo que se aprende o se ensefia (los contenidos curriculares).
De manera particular, en la educacion a distancia, a esta triada
hay que anadir un cuarto elemento: los medios y las herra-
mientas tecnolégicas y comunicativas y los diversos recursos
educativos que sirven de soporte para los contenidos curricu-
lares y a través de los cuales los componentes del triangulo en-
tran en interacciéon.

En esta totalidad, en la que profesores y alumnos, situados en
un contexto especifico, negocian significados compartidos acerca
de los contenidos curriculares, tratando de comprender e inda-
gar su dinamica propia y sus variadas interacciones, son funda-
mentales los procesos de mediacién social y de ayuda didéctica
que pueda ofrecer el docente, junto con la actividad construc-
tiva de los alumnos —via distintos mecanismos de influencia edu-
cativa (andamiaje, participaciéon guiada o zonas de construccién
colectiva)— para alcanzar aprendizajes significativos.

Para fortalecer dichos procesos de construccién de cono-
cimiento, los materiales educativos (entre ellos, libros de
texto, audiovisuales, infografias, wikis, blogs y muchos otros),
en tanto sistemas de representacién cultural, se convierten en
una de las herramientas centrales que median las interac-
ciones entre alumno-profesor-conocimientos curriculares,
fungiendo también como objetos de aprendizaje, en la me-
dida en que muchos de estos materiales constituyen los
contenidos mismos por aprender.?

De acuerdo con el modelo educativo del Sistema
Universidad Abierta y Educaciéon a Distancia de la uNam,” en
la educacién abierta y a distancia, los materiales didacticos y
de apoyo son el soporte fundamental de los contenidos curri-
culares. Con ellos se propicia la autoformacion, el estudio in-
dependiente y el aprendizaje auténomo y autodirigido,
ademas de que se posibilita la interacciéon de los alumnos con

2Idem.
$SUAYED, Modelo Educativo del Sistema Universidad Abierta y Educacion a Distan-
cia, [en linea], p. 28.
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los docentes y de los alumnos entre si, asi como la interactivi-
dad de los alumnos y de los docentes con los contenidos.

En la carrera de Pedagogia del suavep, aprender a analizar
y a pensar la educacién en sus dimensiones histdricas, socia-
les y culturales (en el sentido mismo en que lo propone el eje
de “Sociedad, Cultura y Educacién” del plan de estudios mo-
dificado) es una labor que requiere que los estudiantes y pro-
fesores cuenten con materiales de estudio y recursos
educativos complementarios y de apoyo, elaborados ad hoc,
que medien el desarrollo de actividades de aprendizaje y el
abordaje y tratamiento de contenidos contextualizados y ac-
tualizados, acerca de las teorias sociales y culturales en su re-
lacién con la educacion.

La presente obra busca responder a este reto que supone
el contar con un nuevo curriculum y con nuevas asignaturas
que demandan el desarrollo de materiales de lectura y de
apoyo didactico pertinentes, que ofrezcan posibilidades de au-
toestudio para la construccién de una visién interdisciplina-
ria, plural y articulada de los contenidos mas relevantes de la
carrera de Pedagogia, relativos al analisis social y cultural de
la educacion.

Tal es el propésito del presente texto, ofrecer una narrativa que:

a) Aproxime a los estudiantes y profesores de Pedagogia a las
bases tedrico-conceptuales del estudio social y cultural de
la educacion.

b) Brinde elementos analiticos para que alumnos, profesores
y lectores, en general, puedan reconocer los diferentes lu-
gares y perspectivas (en lo social y lo cultural) desde las
cuales explicar y comprender lo educativo.

c) Sintetice las principales posturas, enfoques, conceptos y
propuestas tedricas desarrolladas por diversos autores cla-
sicos y contemporaneos sobre la sociedad y la cultura, en
su relacién con la educacién.

d) Esboce algunas de las tendencias, debates y tensiones con-
ceptuales que actualmente se estan desarrollando en el
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campo de los estudios sociales y culturales y que tienen un
impacto en el pensamiento educativo.

e) Articule un marco de sentido que sirva de hilo conductor
para que profesores y estudiantes de las distintas modali-
dades (abierta, a distancia y presencial) puedan aprovechar
la gama de recursos digitales de aprendizaje, recopilados
y sistematizados en diferentes repositorios de la unam y en
otros sitios electrénicos y que, de primera instancia, apa-
recen como piezas desencajadas de los contenidos propues-
tos en los planes y programas de estudio de la carrera de
Pedagogia.

f) Dote a los estudiantes de referentes teérico-conceptuales y
contextuales que sirvan como andamiaje para aprender a
explicar e interpretar situaciones educativas, de modo que
desarrollen las competencias para el andlisis social y cultu-
ral de la realidad propuestas en los programas de las asig-
naturas de esta area curricular, para ser capaces de
proponer y disefiar soluciones e intervenciones en distintos
ambitos de la educacién y en contextos tan diversos como
los que caracterizan a la poblacién de nuestro pafs.

Tres fueron los aspectos tedrico-metodolégicos que orien-
taron la preparacion y escritura de la presente obra:

) En primer lugas, se busco solventar la desactualizacion y desarti-
culacion de las antologias de lecturas de asignaturas de la carrera
de Pedagogia del suavep-unam, tales como Sociologia de la
Educacion 1y 11, para ajustarlas a la propuesta curricular
vigente.

En los procesos de ensenanza y aprendizaje a distancia en
la carrera de Pedagogia del suavep, se ha reconocido como
principal material educativo para el desarrollo de las activi-
dades de aprendizaje, a las antologias de lecturas impresas
que los estudiantes deben adquirir al principio del semestre.
Ademas de que estas publicaciones datan de la década de los
noventa, al menos para las asignaturas en cuestién, la
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mayoria de estos materiales tienen un costo de adquisicién y
s6lo se encuentran disponibles en versiones impresas.

Se carece, por tanto, de un proceso de actualizacién biblio-
grafica y tecnolégica de estos materiales de apoyo y de enfo-
ques conceptuales interdisciplinarios que, acorde a las nuevas
practicas de educacién a distancia, promuevan aprendizajes
mas significativos en los estudiantes.

Si bien estas antologias seguirdn constituyendo valiosos
recursos de apoyo y de referencia para los estudiantes y pro-
fesores de la carrera de Pedagogia en sus modalidades a dis-
tancia y abierta, en la preparacién del presente texto se
consider6 que el proceso educativo se veria fortalecido si con-
taramos con materiales actualizados, cuyos autores fueran los
mismos docentes de dichas asignaturas, quienes en sus pro-
pias palabras pudieran proponer un panorama interdiscipli-
nario, articulado, sistematizado y ordenado de lectura de los
contenidos tematicos y categorias fundamentales de las asig-
naturas enfocadas al estudio sociohistérico y cultural de la
educacioén.

El libro de texto digital que el lector tiene ahora es, por lo
tanto, resultado de este interés docente. Una de sus principa-
les caracteristicas es ser de libre acceso, publico y gratuito, y ha
sido elaborado por docentes en activo. A partir de la lectura de
éste, esperamos que el tratamiento educativo del eje curricular
“Sociedad, Cultura y Educacién” se vea facilitado. Asimismo,
deseamos que este escrito también promueva el futuro desarro-
llo de nuevos recursos educativos audiovisuales y multimedia
que apoyen los procesos de ensefnanza y aprendizaje de esta
area de estudios en la carrera de Pedagogia, en todas sus mo-

dalidades.

i) En segundo lugar, se buscé configurar un libro de texto digital en-
riquecido acorde con los desarrollos actuales en el campo de la co-
municacion educativa y las tecnologias de la informacion y la
comumnicacion, y considerando, por supuesto, las tendencias tedri-
cas predominantes en el entendimiento de los complejos escenarios
sociales y culturales contempordneos.
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Es indudable que las tecnologias digitales han transformado
nuestras formas de vivir, de pensar, de relacionarnos unos con
otros, de comunicarnos, de aprender y de ensefar. No hay ac-
tividad humana que, en la actualidad, parezca prescindir del
uso de las tecnologias digitales de la informacién y la comu-
nicacion.

Mas alla del instrumentalismo que permea la mirada hacia
estas tecnologias, es indudable que hoy son mediadoras del
proceso educativo: a través de ellas y con ellas se establecen y lle-
van a cabo los intercambios, hibridaciones y mediaciones edu-
cativas, en un entorno sociocultural, escolar y pedagogico en
donde confluyen tecnologias, discursos y culturas.*

Los libros de texto han sido, por excelencia paradigmatica,
los materiales de apoyo de la educacién en la historia de las
escuelas, e incluso alguna vez se crey6 que eran el sustituto
perfecto del docente. Hoy estos libros se ven reconfigurados
por el desarrollo continuo, ubicuo y permanente de las tecno-
logias digitales y las nuevas formas de comunicacién cada vez
mads interactivas y reticulares.

La incorporacién de las tecnologias de la informacién y la co-
municacién a la educacién conlleva reconocer que tanto el pro-
ceso educativo como todos sus componentes, y entre ellos, los
materiales de estudio y recursos didacticos, como es el caso del
libro de texto, estan obligados a permearse de rasgos tales como:

a. La hipertextualidad (estructuras de texto no secuenciales);

b. La multimedialidad (convergencia de medios y lenguajes);

c. La digitalizacién (transformacién tecnolégica de la base
material de las representaciones simbdlicas);

d. La interactividad (participacién e intervencién activa de
los usuarios) y;

e. La reticularidad (configuracién horizontal de las interac-
ciones de muchos a muchos).’

*Carlos Scolari, Hipermediaciones: Elementos para una Teoria de la Comunica-
cion Digital Interactiva, p. 26.
5Ibid., pp. 77-78.
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Estos cinco atributos de las nuevas formas de comunicacién
en la educacién mediada tecnolégicamente caracterizan tam-
bién, en mayor o menor medida, a la presente obra.

En efecto, este escrito constituye un libro de texto digital,
hipertextual, que entreteje recursos de aprendizaje multimo-
dales, originalmente dispersos en diferentes repositorios de
la unam y fuera de ella, y que el lector podra consultar en una
seccién titulada Recursos Web Complementarios, al final de
cada capitulo. Esta seccién permite una lectura reticular y mas
profunda de contenidos clave para el analisis social y cultural
de la educacién. En sus muchas capas, se trata de una obra
que invita a establecer diversas formas de interactividad con
sus diferentes publicos lectores.

Los libros digitales o electrénicos, a diferencia de los tradi-
cionales, son aquellos que han sido convertidos a un formato
digital para permitir su lectura en multiples dispositivos elec-
trénicos (por ejemplo, en una tableta, un teléfono celular, una
computadora personal, una laptop o un lector electrénico).

De la linealidad del libro de texto tradicional, el texto di-
gital entrelaza capas de hipertextos que proponen una no li-
nealidad de las redes textuales mediante las que se sintetizan
ciertos contenidos curriculares. De esta manera, en el presente
libro, el lector puede identificar recursos web complementa-
rios, mediante iconos que le dan acceso a diferentes tipos de
recursos multimedia que se interconectan en trayectorias
abiertas para profundizar en alguna idea o concepto de inte-
rés, extender su conocimiento y ampliar su horizonte con re-
lacién a una determinada tematica.

El modelo educativo del suavep también refiere al alto valor
que se da en este sistema educativo al “...retiso de materiales di-
dacticos diversos, producto de la inteligencia colectiva, y depo-
sitados en diversos reservorios especializados como los que se
ofrecen a través de cursos masivos en entornos globalizados...”.

En aras de atender a esta preocupacion, textos, articulos,
videoconferencias y recursos educativos en linea, que

SSUAYED, op. cit., p. 28.
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inicialmente aparecian desvinculados del eje “Sociedad,
Cultura y Educacién”, son ligados, encadenados y entrelaza-
dos en un marco de sentido que propone al lector una forma
de aprovechar materiales educativos multimodales que mu-
chas veces quedan desaprovechados por los estudiantes y pro-
fesores, sea por desconocimiento de su existencia en las redes
y repositorios digitales de acceso abierto y publico, o sea por
la falta de una narrativa que sirva de hilo conductor alineado
a la légica del plan de estudios de los pedagogos que se for-
man en el SUAYED-UNAM.

Sobra sefnalar algunas de las ventajas comtnmente descri-
tas de los libros digitales que también se suman a este esfuerzo
y que responden a la preocupacién por innovar en el desarro-
llo de materiales educativos y de apoyo para la educacién a dis-
tancia. SOlo por destacar algunos de sus beneficios, los libros
electrénicos como recursos didécticos, en contraste con los li-
bros fisicos, tienen entre sus ventajas las siguientes: su dispo-
nibilidad inmediata; su bajo costo en la produccién y
distribucién; su portabilidad (se puede acceder al texto desde
cualquier dispositivo electrénico, en cualquier momento y lu-
gar que se disponga); las posibilidades de interactividad que
ofrecen (por ejemplo, se pueden ver videos o acceder a enla-
ces asociados al mismo texto); sus mayores posibilidades de
conservarse en buen estado sin deteriorarse por el uso perso-
nal o por las anotaciones o subrayados de cada lector; la adapta-
bilidad a las necesidades del usuario (aumentar el tamafio de
letra, transitar entre las diferentes secciones del libro), entre otras.

wi) En tercer lugar, se busco configurar abordajes interdisciplinarios
Yy actualizados a las nociones sociedad, cultura y educacion, a par-
tir de la discusion colectiva y la participacion colaborativa de do-
centes en procesos de investigacion sobre la docencia.

Las autoras que participamos en la elaboracién de esta obra,
tuvimos el cuidado de recuperar las l6gicas de organizaciéon
interdisciplinaria de las asignaturas en cuestion, pero también
procuramos incorporar el uso de Tic, articulando —-mediante
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hipervinculos- los recursos educativos abiertos ya disponibles
y dispersos en internet. En todo momento, buscamos fomen-
tar el interés e involucramiento de los lectores en las diversas
tematicas desarrolladas, via la seleccién de aquellos concep-
tos clave que consideramos son los mas significativos, estruc-
turantes y pertinentes de los contenidos de la carrera en el eje
curricular sefialado.

A través del intercambio critico de ideas y de la reflexiéon
pedagdgica sobre la propia practica educativa, nos propusi-
mos conformar una obra que pudiera ser un punto de partida
util para emprender tareas que a futuro vislumbramos como
necesarias para mejorar la docencia en la carrera, entre ellas,
actualizar otros recursos educativos, asi como disenar estrate-
gias didacticas y actualizar las actividades que componen la
educacion a distancia en el eje curricular en cuestién.

Cabe senalar que hemos disenado este libro para facilitar
la ensenanza y el aprendizaje de los contenidos del area cu-
rricular en cuestion, seleccionando referencias a fuentes pri-
marias y secundarias que pensamos podrian contribuir a
despertar el interés, la creatividad y la necesidad de analisis
critico del entorno socioeducativo actual.

Asi pues, mediante un dialogo mediado, que pretendemos
establecer con los lectores, este libro aborda una aproxima-
cién teérico-conceptual a la triada Sociedad-Cultura-
Educacién a lo largo de cinco capitulos.

El primer capitulo, a cargo de las maestras Sonia Zenteno
e Iris Jiménez se titula “La dimensién sociohistérica-cultural
de los seres humanos”, y esta dedicado a introducir al lector
en el estudio del ser humano y de lo educativo como catego-
rias multidimensionales. Se revisan asi, las dimensiones bio-
légicas, psicolégicas, sociales, historicas y culturales implicadas
en el desarrollo de los seres humanos y se pone especial én-
fasis en argumentar lo imposible que seria entender la educa-
ciébn como institucién social, como practica y proceso
multidimensional, si no nos detenemos primero en el estudio
de lo que son la sociedad y la cultura en la que los humanos
socializamos y nos humanizamos.
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En este capitulo inicial, se delimita el papel de diferentes
disciplinas asociadas a la Pedagogia y se encuadran las fron-
teras y entrecruces de la sociologia y la antropologia de la edu-
cacién en las que se profundizard en el resto del libro.

Aunque en la formacién profesional en Pedagogia se requiere
de miradas interdisciplinarias para analizar la educacién, por
ejemplo, de la psicologia educativa, la economia de la educa-
cién, la historia de la educacion, en este capitulo se resalta es-
pecialmente el papel nodal que en el quehacer pedagégico y
en el tratamiento de los aspectos sociales, culturales e histéri-
cos de lo humano, desempenan la sociologia y la antropologia
de la educacién.

En el segundo capitulo, a cargo de la doctora Liliana Valladares
y titulado “Bases conceptuales para el estudio de la dimensién
social en la educacién: una aproximacion a las propuestas te6-
ricas de autores cldsicos”, el foco de atencién se concentra espe-
cificamente en tratar, desde el punto de vista teérico, la nocién
de “sociedad” a través de los aportes de tres autores considera-
dos los clésicos de la sociologia de la educaciéon: E. Durkheim,
K. Marx y M. Weber.

A este capitulo sigue un tercero, titulado “Bases conceptua-
les para el estudio de la dimensién social en la educacién: una
aproximacioén a las propuestas teéricas de autores contempo-
raneos”, dirigido al tratamiento de la nocién de “lo social” de
acuerdo con el pensamiento de tres autores contemporaneos
que también son hoy emblematicos para la Pedagogia: P.
Bourdieu, J. Habermas y A. Giddens.

Como premisa de estos dos capitulos, se sostiene que sin
una buena comprensién de las propuestas tedricas clasicas y
contemporaneas de “lo social” y “la sociedad”, como catego-
rias conceptuales centrales y estructurantes de las ciencias so-
ciales, es mas dificil, si no imposible comprender las relaciones
complejas entre la sociedad y la educacién.

Pensados en un inicio como un solo capitulo, que luego
fue dividido en dos partes ligadas entre si, los capitulos se-
gundo y tercero estan centrados en describir los principales
conceptos y categorias que configuran las propuestas teéricas
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de seis de los autores mas relevantes en el pensamiento ac-
tual acerca de la sociedad.

La intencién de incluir estos dos capitulos dedicados a la
nocién de sociedad fue resultado de observar que, por lo co-
mun, en la ensenanza de esta area curricular, se aborda la so-
ciologia de la educacién de forma descontextualizada y sin dar
un panorama general de las distintas visones que han estruc-
turado el pensamiento social. Con frecuencia se pone particu-
lar atencion a los aportes de diversos tedricos sociales en la
definicién de educacion, pero se deja de lado su vinculo estre-
cho con la definicién de sociedad y del pensamiento social que
acompana y contextualiza las formas diversas de entender lo
(socio)educativo.

En las asignaturas en las que se revisan los conceptos basi-
cos de sociologia de la educacién, por ejemplo, suele hablarse
del papel que otorga Marx a la educacién como una préctica
de clase, o del papel que Bourdieu le atribuye a la educaciéon
como reproductora de las desigualdades sociales, pero no hay
un paso previo que permita a los estudiantes comprender pri-
mero c6mo estos autores entienden de maneras muy disimiles
alo social y como ese entendimiento impacta en el pensamiento
educativo.

La importancia de detenerse en el estudio teérico de lo so-
cial reside en la tesis de que segiin como se entienda la socie-
dad, la educacién jugara papeles diferentes en estas distintas
propuesta tedricas. Tal es el sentido de incluir este par de ca-
pitulos dentro de esta obra.

Particularmente, en el capitulo segundo se describen las
principales tensiones conceptuales que han atravesado el de-
sarrollo del pensamiento social y se presentan y exponen las
propuestas tedricas de los cldsicos de la sociologia (Marx,
Durkheim y Weber), quienes sientan las bases para abordar
las categorias y perspectivas tedricas contemporaneas en la so-
ciologia de la educacién.

Por su parte, en el capitulo tercero, que no es mas que conti-
nuidad del capitulo segundo, se exponen las propuestas que so-
bre lo social nos ofrecen tres tedricos sociales contemporaneos
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(Giddens, Bourdieu y Habermas), quienes nos brindan esque-
mas conceptuales que permean los andlisis sociales contem-
poraneos de la educacién, y cuyos conceptos siguen siendo
vigentes para entender las nuevas crisis y los enormes desa-
fios socioeducativos propios del siglo xxI.

En el cuarto capitulo, titulado “Las funciones sociales de la
educacién: entre el consenso, el conflicto, lo local y lo diverso”,
cuya autora es la doctora Iran Guerrero, se abordan los enfo-
ques y tendencias teéricas y metodolégicas fundamentales que
organizan y definen el estudio social de la educacion.

Las reconceptualizaciones que han sufrido nociones como
las de sociedad y de cultura que se tratan en los capitulos 11,
1y 1v, son traducidas y entrecruzadas, a lo largo de este texto,
en aproximaciones y enfoques tedricos para el andlisis social
del ambito socioeducativo.

De manera panoramica se describen estas perspectivas
desde las cuales se han comprendido los papeles y funciones
(sociales, ideolégicas, politicas, econémicas) que juega la edu-
cacién en las sociedades contemporaneas.

A partir de cuestionarse el para qué sirve la educacién a la
sociedad y el por qué seguimos alentando a la gente a que se
forme a través de diferentes opciones educativas, en este ca-
pitulo se analizan las expectativas acerca del poder de la edu-
cacién como via para aminorar todo tipo de problemas
sociales (entre ellos, la pobreza o la desigualdad). Se descri-
ben y analizan las funciones sociales (manifiestas y latentes,
micro y macro) de la educacién y se problematiza lo que la au-
tora llama “las promesas incumplidas de la educaciéon”. De
igual manera, se distinguen y caracterizan cuatro grandes di-
ferentes enfoques teéricos para el estudio sociolégico de la
educacion, a saber: el enfoque del consenso, el del conflicto,
las aproximaciones a lo local y las aproximaciones diversifica-
das para el andlisis socioeducativo.

A'lo largo del capitulo se sostiene y fundamenta una idea
central para comprender lo educativo: las funciones de la edu-
cacion varian histéricamente, se modifican en diferentes so-
ciedades o tiempos, y de acuerdo con las tendencias politicas
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y los enfoques teéricos dominantes, pero simultineamente es-
tos enfoques tedrico-socioldgicos también estan en constante
actualizacién, renovacién y enriquecimiento.

Teoéricamente hemos ido transitando desde una visién es-
tructurada y armonica de la sociedad y de la participacién de
los individuos hacia una idea de sociedad en donde se reco-
noce el poder de los individuos para impulsar transformacio-
nes sociales; mientras que metodolégicamente observamos
una tendencia del estudio de lo socioeducativo que va desde
perspectivas empiricas basadas en la recolecciéon de grandes
cantidades de datos, hacia modos de analizar e investigar lo
social cada vez mas focalizados en aspectos de la vida cotidiana
o de las realidades sociales que no se apreciaban en las ma-
crosociologias clasicas de la educacién.

Con el panorama de las sociologias de la educacién que este
capitulo desarrolla, se nos invita a reflexionar acerca de cémo,
en los contextos socioeducativos actuales, resulta primordial
para el pedagogo en formacién conocer y dominar estos enfo-
ques teéricos como herramientas analiticas basicas para cons-
truir una mirada compleja y diversificada, que es necesaria para
comprender el papel no-neutro de la educacién en las socie-
dadesy, en general, la triada Sociedad, Educacién y Cultura.

Finalmente el capitulo quinto, titulado “La dimensién cul-
tural en la educacién: aproximaciones teéricas para el estudio
de la cultura, la interculturalidad y la educacién”, autoria de
la doctora Valladares, esta dedicado al tratamiento introduc-
torio de la cultura en sus interfases con la educacion.

Hay formas muy diversas de entender la cultura y a ellas
estan asociadas otras para tratar la diversidad cultural en la
educacion. La llamada educacién intercultural, que en la ac-
tualidad estd presente en casi todo discurso educativo, es una
nocién polivalente, polisémica y compleja que requiere dis-
tinguir la pluralidad de sentidos para entender la culturay la
interculturalidad.

La multivocidad de la cultura y de lo intercultural derivan
en, al menos, tres perspectivas de la interculturalidad educa-
tiva (la relacional, la funcional y la critica), entretejidas a su
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vez, en cuatro posiciones o momentos de lo intercultural que
trazan un continuo que va de la promocién del didlogo inter-
cultural —y sin conflicto— en la educacién, al desarrollo de pro-
puestas autonémicas —y desde abajo— que parten de reconocer
la presencia del conflicto entre culturas diversas.

La interculturalidad, junto con la perspectiva que sobre la
cultura deriva de los llamados “estudios culturales”, permite
analizar, al cierre de este capitulo, las conexiones posibles en-
tre educacién y emancipacién o transformacién social. Esto a
su vez requiere la revisién de las premisas basicas que dan
cuerpo y contenido a los llamados “estudios criticos de la edu-
caciéon”, y mas recientemente al paradigma de la descoloniza-
cién educativa, categorias clave que se abordan y definen en
este capitulo.

En suma, a lo largo de los cinco capitulos que conforman el
presente libro pretendemos explicitar los traslapes entre las tres
categorias que dan cuerpo teérico a la totalidad de la obra, en-
trelazando como argumento transversal la tesis central de que
la educacion no puede comprenderse aislada de la sociedad y de la cul-
tura, pero tampoco la sociedad y la cultura conservan su sentido sin la
educacion.

Esta triada —Sociedad, Cultura y Educacién— es interdepen-
diente, puesto que para entender la educacién en sus contex-
tos sociales y culturales estamos obligados tanto a construir
definiciones clave acerca de lo que son la sociedad y la cultura,
como a discutir sus polisemias y el lugar que en ellas ocupa lo
educativo.

Del cuerpo de la obra queremos decantar una visién de la
educacion como un espacio marcado por la contradiccion vy el con-
flicto. Lo educativo es instrumento de dominio, de opresion,
de reproduccién social y cultural, pero también de ruptura, de
libertad, agencia y cambio que se desplaza de lo econémico a
lo politico y a lo social y lo cultural. La educacién es tanto el
resultado de las luchas entre grupos sociales dominados y do-
minantes, como terreno dinamico e inacabado de disputas so-
ciales y culturales que devienen en luchas politicas,
econémicas e historicas.
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En la formacién en Pedagogia, los enfoques contempora-
neos sobre la sociedad y la cultura no son sélo contenidos ais-
lados que aprender, sino légicas, formas o esquemas de
pensamiento y de accién para analizar, razonar, reflexionar,
intervenir y transformar la educacion.

Reconocemos que la elaboraciéon de un libro escolar, como
pretende ser este texto, por si sola no garantiza el logro de
aprendizajes significativos o la promocién de habilidades com-
plejas de pensamiento entre los lectores, pero si consideramos
que contar con este recurso nos permite ofrecer a los estudian-
tesy a otros profesores y lectores interesados en los temas, una
via de entrada al fascinante mundo de la educacién en sus con-
textos socioculturales.

Esperamos que con este texto enriquecido podamos con-
tribuir a intensificar el didlogo mediado con los estudiantes
de Pedagogia, Ciencias de la Educacién y campos afines, con
otros profesores y con el publico en general, interesados en
lograr una mejor comprensiéon y apropiacién de los conteni-
dos clave que resultan necesarios para un analisis critico de la
educacién en sus contextos sociales y culturales.

Creemos también, que la narrativa propuesta en este texto
servird como invitacién y referente para el futuro disefo y pro-
duccién de recursos educativos audiovisuales, multimedia, in-
teractivos, que aprovechen el uso didactico de Tic y que
enriquezcan los repositorios de acceso abierto para los estudian-
tes de Pedagogia de la uNawm, en sus diversas modalidades.

Liliana Valladares
Coordinadora
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L.A DIMENSION SOCIOHISTORICA-
CULTURAL DE LOS SERES HUMANOS
Y LA EDUCACION

IR1S JIMENEZ
SONIA ZENTENO

EL SER HUMANO: INTRODUCCION
A SU MULTIDIMENSIONALIDAD

El ser humano estd integrado por multiples dimensiones y
cada una de ellas incide sobre las demas. Asi, se ha establecido
que es un ser complejo, multidimensional, con capacidad de
reflexionar sobre si mismo, y sobre el mundo que lo rodea (a
diferencia de otros animales con los que comparte la existen-
cia); que posee, como individuo, emociones, pensamientos,
valores, consciencia, ética, sentimientos e instintos que ha te-
nido que aprender a manejar e incluso a modificar para poder
vivir con otros seres humanos y formar sociedades. También
construye herramientas e instrumentos para su sobrevivencia
y va mas alla, pues transforma la naturaleza y produce cultura
para crear arte y obtener el conocimiento que luego aplicara
con distintos fines que van desde el control de la naturaleza
hasta el de la misma sociedad en la que se desarrolla. Cada
una de las dimensiones que componen la existencia humana
permiten comprenderla desde una perspectiva distinta, pero
como parte de la totalidad integral a la que pertenece.

A continuacién abordaremos cuatro de las dimensiones que
integran las distintas facetas del ser humano: la biolégica, la
psicolégica, la social y la cultural. En estas dimensiones hay

27
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factores externos e internos y unos inciden sobre los otros y
viceversa. Veremos que la complejidad implicita en el ser hu-
mano ha despertado interés en estudiar su desarrollo desde
multiples disciplinas que tratan de “desentranar su realidad
y enigmatica naturaleza. La filosofia de la educacién, la pe-
dagogia, la biologia genética, la psicologia del desarrollo, la
sociologia educativa y muchas otras han dado aportes muy
valiosos para guiar la accién practica de las profesiones de
ayuda”.!

LA DIMENSION BIOLOGICA Y EL PROCESO
DE HOMINIZACION: {COMO LLEGAMOS A SER
DIFERENTES AL RESTO DE LOS PRIMATES?

Como senala Patino: “Si hacemos una reflexiéon sobre lo hu-
mano no podemos, a nuestro parecer, omitir el aspecto biol6-
gico de su ser ni el proceso evolutivo por el que emergié en
cuanto especie con una consciencia de si y del mundo que le
rodea...”.? El ser humano existe en el mundo en un cuerpo
fisico, con el que se manifiesta. “Las formas de vivir fisicamen-
te dependen de la dimension bioldgica, una dimensién que
es todo y parte, pues como dimension es sistémica y autorre-
ferencial”.? Se desarrolla en un ambiente y establece con él
una relacién dinamica.

Como todo ente vivo, este tiene la propiedad de la auto-
poiesis,* que es la capacidad de producir sus componentes

'Miguel Martinez Miguélez, “Dimensiones basicas de un desarrollo huma-
no integral”, p. 120.

?Hilda Ana Maria Patifio Dominguez, “El ser humano como especie biol6-
gica”, en Persona y humanismo: Algunas reflexiones para la educacion en el siglo
XXI, [en linea], cap. 1, parr. 1.

sMiguel Angel Padilla Vera, Explicando la multidimensionalidad del ser hu-
mano, [en linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/18409/
explicando-la-multidimensionalidad-del-ser-humano>. [Consulta: 30 de
julio, 2018.]

*El concepto de autopoiesis fue acuiiado por los bidlogos chilenos Hum-
berto Maturana y Francisco Varela en De mdquinas y seres vivos: una teoria
sobre la organizacion bioldgica, en 1973.
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para conservar y reproducir su propia vida, tomando del me-
dio ambiente las sustancias que procesara con este fin. Esta
capacidad la pudieron desarrollar los seres humanos a partir
de un proceso evolutivo conocido como la hominizacién.

En el proceso de hominizacién, se da por supuesto que los
antecesores del ser humano actual datan de hace diez millo-
nes de afnos cuando algunas especies de hominidos fueron
evolucionando hasta transformarse en el Homo sapiens sapiens,
nombre cientifico de los seres que tienen las caracteristicas
tal como lo conocemos ahora, tanto en apariencia, como en
funciones y genética. Esto se logré gracias a procesos biol6-
gicos como el de la seleccién natural, l1a cual resulta de la com-
petencia con otras especies y de la adaptacién al medio, que
en combinacién con el azar devienen en la transformaciéon
de los seres humanos para su sobrevivencia. Esta transforma-
cién se remonta a miles de anos de evolucién que permitie-
ron que los seres humanos nos convirtamos en lo que ahora
somos. De ser cuadrapedos nos volvimos bipedos, de comer
vegetales y fruta comenzamos a ingerir carne y granos, como
comenta el bilogo José A. Valverde: “la cosecha de granos
silvestres era el principal medio de vida de las sociedades de
cazadores / recolectores, que en el futuro habrian de desig-
narse al contrario: recolectores / cazadores, porque se sabe ya
que las mujeres cosechan mas calorias con sus granos y fru-
tos que los hombres con la caza”,” lo que proporcioné a nues-
tros antepasados una serie de nutrientes que junto con los
procesos evolutivos, permitieron el desarrollo del cerebro hu-
mano y de las habilidades necesarias para la sobrevivencia de
la especie.

Entre los cambios fisicos mas importantes que sufrieron
nuestros antepasados, destacan por ejemplo, que el foramen
magno o agujero occipital de la base del craneo se desplazé
hacia atras; por él se conecta el sistema nervioso central del
cerebro a la médula 6sea para lograr el equilibrio del cuerpo

*José A. Valverde, Hominizacion. Buscando nuestras raices. Memorias de un
bidlogo heterodoxo, p. 107.
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en posicion vertical. Al liberarse las manos estas adquieren ha-
bilidades que les permiten desarrollar muchas funciones ver-
satiles como desgarrar, prender, apretar, etcétera.

Marx y Engels, dos autores que contribuyeron al pensa-
miento acerca de la sociedad y que se estudiardan en algunos
capitulos a lo largo del presente libro, también escribieron
acerca del proceso de hominizacién. Especificamente, “Engels
mostré como la especializaciéon de la mano, resultado a su vez
de la adopcién de la posicién erecta, permitié la adopcién de
las primeras herramientas, esta vez ya creadas por el hombre,
y cémo en un determinado momento de la evolucién los hu-
manos se vieron llevados a la necesidad de cooperar, de tra-
bajar en comun, empleando herramientas, para lograr su
supervivencia”.’

Asi también, podemos destacar otros cambios fisicos que ha
sufrido el cuerpo del ser humano y que explican por qué so-
mos hoy como somos. Por ejemplo, la columna vertebral se
hace curva a la altura de las lumbares, la pelvis se ensancha y
en las mujeres se agranda el canal de parto para dejar salir al
producto con una cabeza de mayor tamano; las rodillas rotan
y los dedos pulgares se colocan en posicién opuestas a los de-
mas dedos de las manos, posibilitando la manipulacién finay
la construccién de implementos, mientras que se acortan los
pies y el dedo hallux (gordo) de los mismos, deja de ser opo-
nible. El craneo sufre un proceso de aumento de capacidad y
se modifica su forma para albergar un cerebro de mucho ma-
yor tamaifio que el de los simios y con un considerable aumento
de las circunvoluciones que complejizan su funcionamiento. El
rostro se achata, la mandibula se reduce y la cantidad de dien-
tes disminuyen al modificarse los habitos alimenticios. Se pierde
pelo en el cuerpo hasta casi desaparecer y las protuberancias de
las cejas practicamente desaparecen. Al modificarse las vias res-
piratorias y especializarse una parte del cerebro se desarrolla la
capacidad de articular sonidos que se convertirdn en pala-
bras con sentido. Surge entonces la posibilidad biolégica del

®Miquel Siguéan, Actualidad de Lev S. Vigotski, p. 38.
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lenguaje como un resultado de la utilizacién de herramientas
que transforman el medio ambiente y el trabajo con otros, de
tal suerte que se desarrolla el raciocinio, la abstraccién y la
simbolizacion.”

Otro rasgo caracteristicamente humano es que nosotros lle-
gamos al mundo sin habernos desarrollado totalmente en el
vientre materno; por ejemplo, los huesos del craneo atn no
se juntan totalmente porque sigue desarrollandose el cerebro.
Somos de los pocos animales incapaces de valernos por noso-
tros mismos y de sobrevivir una vez que nacemos si no somos
protegidos durante muchos meses por otros individuos de la
especie. En comparacién con otros mamiferos, por ejemplo,
un caballo se pone de pie a las dos horas de nacer y comen-
zard a alimentarse cuatro horas después, a partir de los dos
meses comenzara el proceso de destete y luego podra pastar
para alimentarse autbnomamente.

En cambio, un bebé humano debera pasar por un proceso
que dura muchos meses para considerarse biol6gicamente
apto, ni siquiera su cerebro ha crecido lo suficiente por lo que
nace con el craneo abierto, solo cubierto por el cuero cabe-
lludo. Sera hasta que cumpla un ano de vida cuando se cierre
la fontanela, una vez que su cerebro se haya desarrollado lo
necesario, entonces se juntaran los huesos del craneo. Al na-
cer, tampoco es capaz de sostenerse sobre sus pies ni caminar,
pues sus funciones cerebrales estan inmaduras, asi como el sis-
tema musculoesquelético que lo debe sostener. Pero nace y
crece en una sociedad que le brindara las herramientas para
desarrollarse. Esta condicién biolégica de inmadurez es muy
importante para entender la centralidad que juegan los pro-
cesos de educacién y de socializacién en el desarrollo de los
seres humanos. Para adentrarnos en estos procesos es preciso
que primero nos detengamos en otra de las dimensiones que
interactia con la dimensién biolégica que acabamos de revi-
sar: la dimensién psicolégica.

"Idem.
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LA DIMENSION PSICOLOGICA: DESARROLLO
DE LA PERSONALIDAD Y APRENDIZAJES

Ala par del desarrollo biolégico y fisico, desde su nacimiento,
un bebé desarrolla sus capacidades psicolégicas de manera
progresiva atravesando diversas etapas. La duracién de cada
etapa es variable de un individuo a otro, pero durante el de-
sarrollo biopsicosocial del ser humano no es posible omitir
ninguna.

Este desarrollo biopsicosocial, como su nombre lo indica,
no solamente depende de las dimensiones biolégicas y fisicas
de los seres humanos, sino que en €l se pueden identificar va-
rios procesos que se dan a partir de la interaccion social, tanto
en el seno familiar como con los grupos sociales mas amplios,
de manera que, en términos generales, comprende las areas
teodricas de la psicologia, a saber: fisica, cognitiva, emocional
(socioafectiva) y social.

Aunque el creciente despliegue de las ciencias biolégicas y
médicas en las tltimas décadas ha derivado en un cierto bio-
logicismo en los estudios del desarrollo, es importante resal-
tar que entender las etapas del mismo, asi como el desarrollo
de la personalidad® de un ser humano, no se reduce sélo a
los aportes de disciplinas como la neurobiologia.’

8Colaboradores de Ecured, “Desarrollo de la personalidad”, Ecured, [en
linea], <https://www.ecured.cu/index.phprtitle=Desarrollo_de_la_perso
nalidad&oldid=2167749>. [Consulta: 21 de noviembre, 2018.]

9La perspectiva neurobiolégica del desarrollo pone énfasis en la bioqui-
mica de los sistemas de comportamiento de la recompensa, la motivacién
y el castigo. Esto ha llevado a algunas teorias de la personalidad de base
biolégica como modelo de tres factores de Eysenck de la personalidad, la
teoria del refuerzo y el modelo de la personalidad de Cloninger. El mode-
lo de los “Big Five” no tiene una base biolégica; sin embargo, algunas in-
vestigaciones de las diferencias en las estructuras cerebrales proporcionan
soporte biolégico también para este modelo. Para conocer mas sobre el
modelo mencionado y el desarrollo de la personalidad vid., <https://www.
studocu.com/es/document/universitat-de-barcelona/psicologia-de-la-per
sonalidad/apuntes/tema-8-modelo-de-los-big-five-jose-ruiz/2430015/
view>. [Consulta: 25 de noviembre, 2018.]
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Los estudios de desarrollo del ser humano y el entendi-
miento de la dimensién psicolégica, requieren siempre de
diversas disciplinas como la medicina, la fisica, la biologia, la
sociologia, la antropologia, la educaciéon. Cada una de estas
explican las muchas facetas del ser humano y se interrelacio-
nan entre si.

Hemos mencionado algunas de las principales caracteris-
ticas que distinguen al ser humano de otros seres, tanto en el
aspecto biolégico y el psicolégico, como en el cultural y social.
El ser humano, como individuo se ird conformando dentro
del contexto en el que nace. Veremos como es que se va for-
mando una identidad individual en el ser humano, que estara
determinada principalmente por la familia, pero a su vez, ira
construyendo vinculos con grupos mas abiertos y desarrollara
una identidad también colectiva y social.

Ahora bien, para entender el desarrollo psicolégico del in-
dividuo es importante distinguir varios enfoques, de entre los
cuales destacamos los siguientes en funcién de su relevancia
para la pedagogia y la psicologia educativa:

Enfoque conductista.'” Corriente psicolégica desarrollada a
principios del siglo xx que influyé de manera notable en las
teorfas del aprendizaje y, por ende, en las de la educacion.!
Se basa en el comportamiento externamente observable de
animales y seres humanos, es decir, la conducta, regida por
leyes que modifican el entorno gracias al estimulo-respuesta,
mediante recompensas y castigos. Para el conductismo los mo-
vimientos internos, pensamientos, sentimientos y pulsiones,
no son dignos de ser estudiados, sélo lo es aquello que puede
considerarse cientifico porque se puede comprobar mediante

"Vid. Rubén Ardila, “Los origenes del conductismo, Watson y el manifiesto
conductista de 1913”, pp. 315-319.

' Acerca de la influencia decisiva del conductismo en la historia de la edu-
cacion y el manejo de la disciplina escolar vid. <https://www.redalyc.org/
html/447/44720504001/>. [Consulta: 26 de noviembre, 2018.]; passim.
Adriana Gonzalez Zepeda, “Aportaciones de la psicologia conductual a
la educacion”.
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experimentos controlados en el laboratorio, la observaciéon de
los individuos en su medio, o sea, métodos experimentales.
Entre los principales representantes del conductismo se en-
cuentran: su creador, John B. Watson (1878-1958),'? Burrhus
Frederic Skinner (1904-1990),!2 Edward Chase Tolman
(1886-1959)," Clark Leonard Hull (1884-1952)" y George
H. Mead (1863-1931),' entre otros.

Enfoque psicoanalitico. Este se basa sobre todo en las teorias
del psicoanalisis surgidas a finales el siglo x1x y cuyo principal
tedrico fue Sigmund Freud. El concepto de lo inconsciente es
su gran aportacién y encuentra en €l la causa de gran parte
de los comportamientos humanos. Lo inconsciente esta for-
mado de pensamientos racionales y emociones que se encuen-
tran reprimidos. Para Freud la sexualidad tiene un papel

'?Puedes consultar una biografia de John Broadus Watson en el siguiente
sitio electrénico: <https://www.ecured.cu/John_Broadus_Watson>. [Con-
sulta: 28 de noviembre, 2018.]

'%Puedes consultar una biografia de Burrhus Frederic Skinner en el siguien-
te sitio electrénico: <https://www.ecured.cu/Burrhus_Frederic_Skinner>.
[Consulta: 11 de noviembre, 2018.]

"“Puedes consultar una biografia de Edward Chase Tolman en el siguien-
te sitio electrénico: <https://www.ecured.cu/Edward_Chase_Tolman>.
[Consulta: 11 de noviembre, 2018.]

Clark Hull fue el creador del neoconductismo deductivo, puedes con-
sultarlo en el siguiente sitio electrénico: <https://psicologiaymente.com/
psicologia/conductismo-deductivo>. [Consulta: 12 de noviembre, 2018.]

1S El fil6sofo, socidlogo y psicélogo social estadounidense George H. Mead
fue el tedrico del conductismo social conocido como interaccionismo sim-
bélico. Establece que el nifio se va adentrando al mundo social mediante
el juego, en el que participa adoptando roles que le van permitiendo en-
tender las normas sociales, y a los diferentes participantes en la sociedad.
Mead en su obra Espiritu, persona y sociedad desarrolla tres puntos medu-
lares, como menciona Gino Germani en la presentacion de esta obra a la
edicion castellana: “a) historicidad del “individuo” como autoconsciencia,
es decir anterioridad histérica de la sociedad sobre la persona indivi-
dual; b) formulacién de una hipétesis naturalista acerca del desarrollo
del individuo autoconsciente a partir de la matriz de las relaciones socia-
les; ¢) funcién esencial que en la formacién del yo se asigna a la “adop-
cién de papeles” y a la internalizacién de lo sociocultural”, p. 14.
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fundamental no sélo en la vida adulta sino que también esta
presente en los nifos,

lo sexual no es restrictivo a la reproduccién. Claramente, en los pri-
meros niveles del desarrollo psicosexual, la sexualidad no estd aan al
servicio de reproduccién de sensaciones placenteras que se encuen-
tran ligadas a ciertos 6rganos o zonas, sin que, inicialmente, ni las
sensaciones (placer de 6rgano), ni los 6rganos estén conectados entre
si, es lo que Freud denominé desarrollo de la organizacion sexual '

i. Sigmund Freud (1856-1939): El psicoanalisis estudia las eta-
pas del desarrollo del nifio y Freud establecié cinco fases psi-
cosexuales que son:

a) Oral (0-18 meses): Los bebés fincan su placer en la lactan-
cia.

b) Anal (18 meses a 3 afnos): Se caracteriza por el control de
esfinteres.

¢) Falica (3 a 6 anos): El nifio o nina descubre la diferencia de
los 6rganos sexuales de sus progenitores del sexo opuesto
y surge el Complejo de Edipo.'®

d) Periodo de latencia (7 a la pubertad): No existe una zona
erégena exacta relacionada a esta etapa porque las repre-
siones familiares y sociales han camplido su objetivo de ocul-
tar la sexualidad. Es caracteristica la manifestacién de pudor
y vergiienza.

e) Sexual (pubertad en adelante): Las transformaciones del
cuerpo durante la adolescencia provocan cambios sustan-

17Sergio Guillermo Castellanos Urrego, “Una aproximacién al desarrollo
psicosexual desde la perspectiva de la metapsicologia freudiana”, p. 163.

SEl complejo de Edipo es un concepto psicoanalitico acunado por Sig-
mund Freud en su primera tépica para explicar que en la etapa filica
de un sujeto se establece una relacién de amor con el padre del sexo
opuesto y de odio hacia el de su mismo sexo. Se basa en el mito griego
de Edipo, quien mata a su padre, Layo, sin saber que lo era y se ena-
mora de su viuda, Yocasta, quien resulta ser su madre. Cuando Edipo
descubre la verdad, desesperado, se saca los ojos y se condena a vagar
por Grecia con su hija Antigona como su lazarillo. Yocasta al descubrir
que Edipo es su hijo se suicida.
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ciales en el comportamiento sexual y se acrecientan los
deseos haciéndolos dificil de soslayar. La zona erégena son
los 6rganos genitales y en esta etapa ya se cuenta con la
facultad de relacionarse con otras personas y establecer
vinculos mas fuertes, gracias a la plena capacidad de abs-
traer y simbolizar.

El pensamiento freudiano establece dos tépicas. En la pri-
mera describe tres estratos en el aparato psiquico: consciente,
preconsciente e inconsciente y en la segunda aborda tres ins-
tancias, el yo, el ello y el superyé. Una tépica se refiere al lu-
gar o instancia en donde suceden los procesos de la psique.

Otros tres importantes teéricos del psicoandlisis, enfocados
al estudio de los ninos son Anna Freud, Melanie Klein y
Donald Winnicot.

ii. Anna Freud (1895-1982):' Fue hija de Sigmund Freud con
quien se psicoanaliza durante varios anos. Decide dejar su tra-
bajo de institutriz para dedicarse a ejercer el psicoanalisis infan-
til. Retomo algunos de los conceptos de su padre para dirigirlos
hacia rumbos nuevos centrados en el desarrollo de nifios y nifias.
En 1922 ingres6 a la Sociedad Psicoanalitica de Viena. A partir
de 1925 comienza su participacién en seminarios para formar
psicoanalistas y educadores y publica su obra Introduccion al psi-
coandlisis para educadores. Su obra mas importante fue El yo y los
mecanismos de defensa,” libro de 1936 en el que retoma los con-
ceptos de la segunda tépica de Freud para trabajar los meca-
nismos de defensa, en el prefacio de esta obra se establece
que: “Los procesos o mecanismos defensivos son aquellos
medios psicolégicos que el yo utiliza para solucionar los con-
flictos que surgen entre las exigencias instintivas y la necesidad

“Sobre la psicoanalista Anna Freud vid.: <https:/www.lifeder.com/an-
na-freud/>. [Consulta: 13 de noviembre, 2018.]

2 Anna Freud, El yo y los mecanismos de defensa, Barcelona, Paidés. (Psicologia
Profunda), 1961.
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de adaptarse al mundo de la realidad, bajo determinadas in-
fluencias del ambiente familiar y social”.?!
Pueden clasificarse como:

a) Narcisistas: Proyeccién, negacién, distorsion.

b) Neuréticos: Control, aislamiento afectivo, racionalizacién,
disociacién, formacién reactiva, represion, intelectualiza-
cion.

¢) Maduros: Sublimacién, supresion, ascetismo, humor.

d) Inmaduros: Regresion, hipocondriasis, fantasia, somatiza-
cién, conducta pasiva agresiva, conducta impulsiva.

Durante el Congreso de Psicoanalisis de Viena del afio 1927
se enfrenta a otra gran psicoanalista infantil, Melanie Klein
con quien establece una profunda rivalidad intelectual que
duraria el resto de sus vidas.

iii. Melanie Klein (1882-1960).22 La psicoanalista austriaca
dedic6 su vida al estudio de los nifios y su desarrollo psicol6-
gico. Fue alumna de Freud y partié de sus teorias para desa-
rrollar las propias.

La interpretacién que Klein realiz6 de los temores mas profundos
del nifo y sus defensas contra ellos le permitié realizar originales
aportes teéricos al psicoandlisis. Entre ellos se destacan la “posicién
esquizoparanoide” y la “depresiva”, con las que fundamenté el efecto
de tales estados mentales primitivos en el ser adulto. Las innovadoras
teorfas de Klein fueron adoptadas y desarrolladas por sucesivas gene-
raciones de psicoanalistas.

iv. Donald Woods Winnicott (1896-1971).% Fue un psicélogo
y pedagogo inglés de gran trascendencia para el mundo del

2 Ibid., p. 9.

#Una biografia de la psicoanalista austriaca se encuentra en el siguiente
sitio electrénico: <http://www.psicomundo.org/klein/bibliografia2.htm>.
[Consulta: 13 de noviembre, 2018.]

% Una biografia breve de Donald Winnicott y sus principales aportaciones
al psicoandlisis de nifios, asi como la relacién que sostuvo con Melanie
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psicoanalisis infantil. Estaba interesado en conocer los proce-
sos, el desarrollo y el funcionamiento del aparato psiquico y
sus padecimientos. Tiene influencias importantes del pensa-
miento de Melanie Klein y hace importantes aportaciones
para comprender la manera en la que un bebé va creciendo
hasta convertirse en adulto en su libro Desarrollo emocional
primitivo. Su teoria establece que la relacién madre-hijo es
fundamental para que el nifo logre el desarrollo de su yo (self)
al depender de las emociones de la madre y de un ambiente
que le proporcione seguridad. El primer vinculo que estable-
ce con el mundo es a través de la madre, incluso desde el
embarazo. Este lazo va a marcar la manera de relacionarse
social y afectivamente con el resto del mundo. El padre es el
que facilita la conservacién de ese nicleo familiar para que
se pueda desarrollar.

v. Erik Erickson (1902-1994):2* Estudia no sélo las etapas del
desarrollo de los nifios sino todo el ciclo de vida de una per-
sonay considera fundamental la influencia de la sociedad y la
cultura en la personalidad del individuo, dando un paso mas
en la teorfa psicoanalitica freudiana, en que se basa. Conside-
ra que el objetivo del ser humano es encontrar su identidad y
lo hace durante varias etapas de crisis que debe superar, pues
de no ser asi quedaran secuelas que cargara a lo largo de su
vida. Estas etapas son:

* Confianza bésica contra desconfianza (0 a 1 ano).
* Autonomia contra vergiienza (1 a 3 anos).

Klein y Ana Freud, pueden consultarse en la siguiente liga: <http://psi-
copsi.com/Biografia-Winnicott-Donald-Woods-1896-1971.asp>. [Consul-
ta: 14 de noviembre, 2018.]

#Puedes consultar la biografia de Erickson en el siguiente articulo: Car-
los Rodriguez Sutil, “Erik Erikson: El hombre que se hizo a si mismo”,
en Clinica e Investigacion Relacional. Revista electronica de Psicoterapia, [en
linea], Vol. 2 (2), octubre 2008, pp. 354-357. <https://www.researchgate.
net/publication/242204947_Erik_Erikson_el_hombre_que_se_hizo_a_si_

mismo>. [Consulta: 16 de noviembre, 2018.
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* Iniciativa contra culpa (3 a 6 afos).

* Laboriosidad contra inferioridad (6 a 12 afios).

* Identidad contra confusién de roles (12 a 20 afios).

* Intimidad contra aislamiento (20 a 40 afos).

* Generatividad contra estancamiento (40 a 65 afos).

* Integridad contra desesperacién (de 65 en adelante).*

Enfoque cognoscitivista. Este enfoque se caracteriza por
estudiar las etapas del desarrollo del aprendizaje, tomando
en consideracién los procesos cognitivos como el pensamiento,
la resolucién de problemas, la construccién del lenguaje y la
conceptualizacién. Segun este enfoque, el aprendizaje es la ad-
quisicién y categorizacién de nueva informacién que se ob-
tiene por la interacciéon con el medio y con otros seres humanos
por medio de los sentidos para crear nuevos conceptos y mo-
dificar los anteriores.

Sus principales representantes son Jean Piaget, Jerome
Bruner y David Ausubel, este Gltimo es quien propone el tan
conocido concepto en las ciencias de la educaciéon del apren-
dizaje significativo. A continuacién revisaremos algunas de las
principales aportaciones que han realizado estos autores para
entender este enfoque en su relaciéon con el ambito de la
educacion.

1. Jean Piaget (1896-1980).2° Este autor representa la llamada
“epistemologia genética”, rama que estudia el origen organi-
co, biolégico y genético de los procesos de conocimiento y que
determina cémo y por qué cada sujeto aprende a diferentes
ritmos de acuerdo con sus propias caracteristicas. Los estudios
de Piaget fueron fundamentales para los campos de la psico-
logia y la educacién. Para €l, a partir de la interaccién entre

»FElma Vielma Vielma y Maria Luz Salas. Aportes de las teorias de Vygols-
ky, Piaget, Bandura y Bruner, [en linea], Bogota, Universidad de los An-
des, 2000.  <http://erevistas.saber.ula.ve/index.php/educere/article/
view/13050/21921924140>. [Consulta: 20 de noviembre, 2018.]

%Para conocer mas sobre Jean Piaget véase: <https://youtu.be/
y8th2e502UY>. [Consulta: 21 de noviembre, 2018.]
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los componentes genéticos y la relacién social, se desarrolla el
pensamiento. Trabaja con el concepto de la cognicién que
hace referencia a los procesos internos intelectuales mediante
los cuales se da el aprendizaje. Los seres humanos actuamos
para satisfacer las necesidades y son estas las que causan el
desequilibrio a partir del cual se buscara actuar a modo de
reestablecer el equilibrio en su esfuerzo por adaptarse al me-
dio. Piaget considera que se aprende por dos mecanismos:
asimilacion —donde las nuevas experiencias son reinterpreta-
das para que encajen con las viejas ideas—, y acomodacion —las
viejas ideas se reestructuran para incluir las nuevas experien-
cias—. Es decir, durante el proceso se busca equilibrar los co-
nocimientos previos y las experiencias nuevas. Establece tres
tipos de conocimientos:

* Conocimiento fisico. Se adquiere con los objetos que estan
en el mundo material gracias a su manipulacién.

* Conocimiento l6gico-matematico. Se encuentra en el sujeto,
no existe en la realidad, sino en su pensamiento y se cons-
truye por abstraccién reflexiva y la relaciéon con los objetos
le permite adquirir la nocién de seriaciéon.

* Conocimiento social. Puede ser convencional y no conven-
cional. El primero se basa en el consenso social, surge de
los otros cercanos al sujeto. El segundo son las representa-
ciones sociales de las que el sujeto se apropia.

Las cuatro etapas del desarrollo cognitivo segtin Jean Piaget
.27
son:

1. Sensoriomotor (de 0 a 2 afos). Aprendizaje activo con sus
sentidos y aptitudes.

%7 Aurelia Rafael Linares, Desarrollo cognitivo: Las teorias de Piaget y de Vigotsky,
[en linea], <http://www.paidopsiquiatria.cat/files/teorias_desarrollo_cog-
nitivo.pdf>. pant. 3. [Consulta: 12 de diciembre, 2018.]
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2. Preoperacional (2 a 7 afnos). Se desarrolla en tres ambitos:
el lenguaje y el pensamiento, el juego simbélico y el dibujo.
Se subdivide en dos:

a) Periodo preconceptual (2-4 afios). Funcién simbdlica,
egocentrismo.

b) Periodo intuitivo (4-7 anos). Reduccion del egocentrismo
y capacidad de clasificar objetos en categorias.

3. Operaciones concretas (7-12 afos). Naturaleza logica flexi-
ble y organizada, coordina varias habilidades, categoriza-
cidén jerarquica y seriacion, inferencia, relaciones espaciales.

4. Operacional formal (12 anos hasta la adultez). Se hace mas
complejo el desarrollo cognitivo, al ser consciente de lo que
lo rodea. El adolescente puede pensar en conceptos abs-
tractos sin tener objetos concretos presentes, tiene percep-
cién social, es capaz de juzgar las creencias y pensamientos
de otros, puede resolver problemas matematicos, pues usa
el razonamiento abstracto, 16gico, inductivo y deductivo. El
pensamiento operacional abstracto se divide en razona-
miento deductivo hipotético y en pensamiento abstracto.

il. Jerome Seymour Bruner (1915-2016).% Este psic6logo nor-
teamericano hizo importantes aportaciones al desarrollo de
la psicologia cognoscitiva y a la educacién. Con sus investiga-
ciones se opone a la teorfa conductista y sus ideas sobre el
aprendizaje basado en la memorizacién y en el papel del do-
cente exclusivamente. Impulsé la creacién del Center for Cog-
nitive Studies, en la Universidad de Harvard. Durante una
larga y prolifica vida académica se dedicé a estudiar la mane-

*Para acercarse al pensamiento de Bruner puede consultarse una biogra-
fia detallada, en Julio César Abarca Cordero, “Jerome Seymour Bruner
(1915-2016)”, en Revista de Psicologia, [en linea], vol. 35, nim. 2, ju-
lio-diciembre 2017. <http://www.scielo.org.pe/scielo.php?script=sci_ar
ttext&pid=50254-92472017000200013>. [Consulta: 22 de noviembre,
2018.]
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ra en la que los seres humanos aprendemos durante los pri-
meros anos de vida. Al respecto, Bruner consideré que

la actividad constructiva del sujeto comprometido dentro de una si-
tuacién, aparece entonces como mediadora entre si mismo y el con-
tenido u objeto a ser apropiado dentro de una situaciéon dada. Para
ejemplificar la importancia de las ayudas, propuso el concepto de los
andamios, lo cual significa el apoyo que los compafieros de su misma
edad, los adultos, los instrumentos, las herramientas y los apoyos tec-
nolégicos aportan en una situacién especifica de ensefianza.”’

Bruner establece tres modelos mentales de aprendizaje:

a) Enactivo o actuante (0-1 anos). Durante esta etapa se
adquieren conocimientos mediante la ejecucién de acciones
y la persona no esta consciente del proceso de aprendizaje,
pues es una manera primitiva de adquirir conocimientos.
Esta forma de representacién surge en los primeros meses
de vida, es una manera de codificar acciones y almacenarlas
en la memoria para conocerse a si mismo y al mundo que
las rodea. Aunque esta es la manera de aprender de los
bebés, los adultos también aprenden cuestiones mecanicas
de esta forma.

b) Icénico (1-6 anos). La informacién se guarda en la
memoria como imagenes, o sea, que se realiza un proceso
de representacién en la mente que permite recurrir a es-
tos recuerdos cuando se requiere aplicar en la vida coti-
diana, en este modelo los simbolos se relacionan directamente
con las ideas que representan y es posible durante esta etapa
del desarrollo realizar operaciones concretas.

c¢) Simbdlico (7 afnos en adelante). Corresponde a un pro-
ceso de comprensién mas desarrollado en que las perso-
nas son capaces de hacer abstracciones y simbolizar
mediante esquemas complejos como el lenguaje, a partlr
de él pueden expresar conceptos y almacenar conocimien-

#¥Jerome Bruner apud. Elma Vielma y Vielma y Maria Luz Salas, “Aportes
de las teorias de Vygotsky, Piaget, Bandura y Bruner”, p. 36.
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tos que les permitan adquirir otros cada vez mas complica-
dosy después expresarlos. Los simbolos pueden clasificarse,
ordenarse, manipularse, etcétera, lo que posibilita multiples
operaciones mentales. Para Bruner el verdadero sentido de
la educacién deberia estar en ayudar a los nifios a construir
pensamiento simbdlico, pues de esta manera podrian ela-
borar su propio conocimiento.

iii. David Paul Ausubel (1918-2008).%° Psicélogo, médico y pe-
dagogo neoyorkino. Se basé en las teorias de Jean Piaget. Su
teorfa del aprendizaje significativo y de los organizadores
anticipados establece dos formas de aprender: que los cono-
cimientos se adquieren con base en conocimientos previos, es
decir, los viejos conocimientos y experiencias influyen en los
nuevos reajustandolos y reestructurandolos, por eso se sitia
en la corriente constructivista.

Asi, el aprendizaje significativo tiene lugar cuando nuevos
conceptos, ideas, proposiciones interactiian con otros conoci-
mientos relevantes e inclusivos, claros y disponibles en la es-
tructura cognitiva, siendo por ellos asimilados, contribuyendo
para su diferenciacién, elaboracién y estabilidad.

Por otro lado, contrastando con el aprendizaje significativo,
Ausubel define aprendizaje mecdnico como el aprendizaje de
nuevas informaciones con poca o ninguna relacién a concep-
tos relevantes existentes en la estructura cognitiva. En ese caso,
el nuevo conocimiento es almacenado de manera arbitraria:
no hay interaccién entre la nueva informacién y la ya almace-
nada, dificultando, asi, la retencién.?!

Enfoque sociocultural. “Esta teoria del desarrollo se carac-
teriza por hacer énfasis en el origen social de los fenémenos

¥ Marcos A. Yépez A., “Aproximacion a la compresion del aprendizaje sig-

nificativo de David Ausubel”, pp. 43-54.
I Marco Antonio Moreira, “Organizadores previos y aprendizaje significa-
tivo”, en Revista Chilena de Educacion Cientifica, pp. 23-30.
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psicolégicos, y utilizar un postulado de caracter metodolégico
que tiene que ver con la accién mediada como unidad de
analisis”.*

1. Lev Vygotsky (1896-1934):% En su teorfa sociocultural afirma
que los procesos de aprendizaje estan determinados por la
cultura en la que se nace y la sociedad a la que se pertenece.
También establece la importancia en el aprendizaje de los
adultos y de los compafieros mas avanzados en el proceso de
aprendizaje del nino para apoyarlo, dirigirlo y ayudarlo a or-
ganizar su aprendizaje mientras avanza en la interiorizacién
de las estructuras conductuales y cognoscitivas. Uno de sus
conceptos fundamentales es el de la “zona de desarrollo
proximal” que puede sintetizarse como la brecha entre lo que
el nifo puede hacer (desarrollo efectivo) y funciones que atin
no puede lograr por si mismo, pero que estd en proceso de
construccién (desarrollo potencial).

Por eso, para Vygotsky cuando alguien mas capaz ofrece una ayuda
ajustada a alguien menos capaz para que pueda realizar algo que solo
no podria hacer, no sélo le esta ensenando a realizar una tarea que
ambos comparten, sino que, a la vez, le estd suministrando los instru-
mentos que permiten al sujeto construir desde su actividad nuevas
funciones o consolidar las existentes y, en consecuencia, desarrollarse.

En este sentido, todo contexto en el que el nifo aprende de forma
explicita o implicita lo que constituye la cultura de su entorno y le
permite vivir en sociedad se convierte en un contexto de desarrollo.**

2 Miguel Angel Martinez Rodriguez, “El enfoque sociocultural en el enfo-
que del desarrollo y la educacion”, en Revista Electrénica de Investigacion
Educativa, [en linea], <http://redie.uabc.mx/vollnol/contenido-mtzrod.
html>. pant. 1. [Consulta: 8 de diciembre, 2018.]

*Encontrards una breve biograffa de Lev Vygotsky y los principales aspec-
tos de su trayectoria profesional en Mariana Alvarez, “Lev Vygotsky”, [en
linea], <https:/www.academia.edu/11300596/Lev_Vygotsky>. [Consulta:
27 de noviembre, 2018.]

*Ignasi Vila y Amelia Alvarez, “Contexto cultural y contexto escolar: una
breve reflexion sobre las relaciones entre educacién y desarrollo”, en A.
Alvarez, Hacia un curriculum cultural: la vigencia de Vygotsky en la educacion,
p- 177.
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Vygotsky considera que los nifios nacen con ciertas habilida-
des mentales a las que llama funciones mentales inferiores que
se van convirtiendo en funciones mentales superiores conforme
interactiian con otros, y el lenguaje es la herramienta mas im-
portante para el desarrollo cognitivo y de la inteligencia. Como
hemos visto, el desarrollo del ser humano no puede pensarse
en aislamiento, a continuacién trataremos acerca de las di-
mensiones cultural y social de los seres humanos.

LA DIMENSION SOCIAL DE LOS SERES )
HUMANOS Y LOS PROCESOS DE SOCIALIZACION

Esta dimensién surge en la relacion del ser humano con la
naturaleza y con otros seres humanos. El humano es, en esen-
cia, gregario, es decir, es un ser social. No puede sobrevivir
solo y se retine con otros de su especie para solventar sus di-
versas necesidades como la obtencién de alimentos, la protec-
cién contra los depredadores, proteger su cuerpo del clima y
el medio ambiente, etcétera, pero no Gnicamente tiene reque-
rimientos materiales, sino también simbdlicos, necesita comu-
nicarse, transmitir sus conocimientos, para lo que crea el
lenguaje y tiene una forma determinada de cubrir estas nece-
sidades en cierto tiempo y espacio, a esto se le llama, en tér-
minos generales, cultura.

Para resolver todo esto, el hombre se organiza primero en
pequenos grupos, conocidos como clanes. Es en estos grupos
en donde tiene lugar un proceso social basico por el cual el
ser humano se humaniza,* este proceso es conocido como
socializacion.

Hemos hablado de la hominizacién como el proceso a tra-
vés del cual el hombre llegé a desarrollarse, constituyéndose
como Homo sapiens. Este es un proceso cuyo estudio interesa

% Julidn Jests Luengo Navas, “La educacién como hecho”, en M. de M. del
Pozo Andrés, Teorias e instituciones contempordneas de educacion, pp. 7-28,
passim.
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a la antropologia cientifica. En palabras de Luengo® existe
otro proceso por medio del cual el hombre se humaniza, se
constituye como un ser humano; del estudio de este proceso
que se llama humanizacién, se encargaria la antropologia pe-
dagdgica, a la que se suma la psicologia educativa de la que
ya hemos hablado en el apartado dedicado al desarrollo psi-
coldgico de los individuos.

El ser humano no nace siendo sociable, sino que tiene la
habilidad de serlo, a dicha habilidad se le llama sociabilidad.
Para sobrevivir y cubrir sus necesidades, el ser humano se ve
obligado a desarrollarse en grupos. De acuerdo con Luengo
“la socializacion se refiere a los procesos por los cuales se ad-
quieren determinados modos de comportamiento que son co-
munes a un grupo social concreto, haciendo que los sujetos se
asemejen unos a otros en su forma de actuar”.?” Para Celis y
Guatame se trata de una habilidad que se adquiere en los pri-
meros anos de vida, es “un producto social que se encuentra
mediado por circunstancias histéricas”. Se trata ademas, de
una disposicién que forma parte de un habitus, contexto o en-
torno conformado, el cual “predispone las actuaciones de los
agentes, estd en estrecha relacién con las practicas en las que
fue creado y producido”.*®

Si el ser humano no nace socializado, sino que la sociabili-
dad es una condicién que debe desarrollar, debemos conside-
rar cémo es que se logra dicho proceso: serd la educaciéon en
sus distintas formas, la que se encargue de llevarlo a cabo. Este
se realiza en un periodo largo de vida, tiene como base la ca-
pacidad de relacionarse del ser humano, por medio de €I, el
syjeto se incluye y se adapta a un grupo. Por medio de la socia-
lizacién se busca también la preservacién de un sistema social
(en que se encuentra ubicado el grupo al que pertenece el su-
jeto). La ensefianza e interiorizaciéon de ciertos contenidos

% Ibid., p. 8.

9 Ibid., p. 14.

*Jorge Enrique Celis Giraldo y Paulo César Guatame Castro, “La institu-
cién educativa y la teoria de la estructuracién de Anthony Giddens”, en
Revista Iberoamericana de Educacion, p. 4.
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culturales, pautas y normas de convivencia, a los sujetos nue-
vos del grupo, favorecerd la preservacién y supervivencia del
sistema en conjunto.

Siguiendo a Guerrero, la socializacién se entiende como
“un proceso de adquisicién de la cultura de una comuni-
dad”.* Su resultado serd la conformacién de la personalidad
o “conjunto de rasgos que el individuo ha ido adquiriendo a
lo largo de, y de acuerdo con las coordenadas personales de
clase, sexo o etnia”.?® Las acciones de los seres humanos no
son acciones separadas unas de otras, independientes y sin
efecto entre ellas ni con el entorno. El ser humano actia en
su medio de acuerdo con el entorno y las circunstancias a las
que se enfrenta. La manera como aprende a reaccionar de-
penderd de la forma cémo se desarrollé en los primeros afos
de vida y como aprende a hacerlo en el proceso de socializa-
cién. Celis y Guatame afirman que “los agentes, con base en
la conformacién de su vida social, [...] actuaran de forma si-
milar a las condiciones materiales de existencia de las cuales
son originarios”.*!

De acuerdo con estos mismos autores el proceso de sociali-
zacion es parte de la reproduccién de condiciones de los gru-
pos y estratos sociales, por lo que la desigualdad que ya existe
en la sociedad, se mantiene y se hace explicita en el proceso
de integrar a nuevos miembros. De esta manera, la socializa-
ci6én familiar es distinta entre clases o grupos sociales. Estas
practicas se explican en el concepto de habitus de Bourdieu o
“sistema de predisposiciones que media entre las estructuras
y las practicas de los individuos”.*? Este concepto, que se abor-
dara en el capitulo 11 de este libro, refiere a

Sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras es-
tructuradas predispuestas para funcionar como estructuras estruc-
turantes, es decir, como principios generadores y organizadores de

¥ Antonio Guerrero Serén, Manual de sociologia de la educacion, p. 36.
Wbid., p. 38.

#]. E. Celis Giraldo y P. C. Guatame Castro, op. cit., p. 5.

2 A. Guerrero Seron, op. cit., p. 38.



48 % Iris Jiménez y Sonia Zenteno

practicas y representaciones que pueden estar objetivamente adapta-
das a su fin sin suponer la bsqueda consciente de fines y el dominio
expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos objetivamente
reguladas y regulares sin ser el producto de la obediencia a reglas y,
a la vez que todo esto, colectivamente orquestadas sin ser producto
de la accién organizada de un director de orquesta.*

Es decir, el conjunto de condiciones en las que nace un in-
dividuo y se desarrolla, especialmente los primeros afos, sera
determinante para fijar en €l las caracteristicas del grupo so-
cial en que se encuentra; esto, a su vez, establecerd en el indi-
viduo, conductas que reafirmaran ese mismo entorno en el
que nacio.

La socializacién no es un proceso que se desarrolle de ma-
nera espontanea y rapida. Se trata de un proceso lento y gra-
dual. Se realiza por medio de los grupos y agentes socializadores.
Los primeros aprendizajes los desarrolla el individuo dentro
de la familia, en un ambiente marcado por la afectividad.
Posteriormente se diversificaran los grupos y entraran en ac-
cién otros agentes como los amigos, la escuela e incluso los
medios de comunicacién. De acuerdo con Guerrero estos ti-
pos de grupos se dividen conforme a su nimero o tamafo y
al tipo de relaciones que se establecen entre los miembros.**

Se reconocen dos momentos de la socializaciéon, una pri-
maria, desarrollada en las primeras fases de la vida del indi-
viduo, especialmente dentro de la familia; y una secundaria
que se lleva a cabo una vez que se han consolidado los apren-
dizajes de la socializacién primaria. En la primera se desarro-
llan cuestiones de integracién social, como el lenguaje,
emociones, alimentacién, control de esfinteres y creencias en-
tre otros. Durante la segunda se interiorizan valores y normas
concretas que se relacionaran con los roles que desempefara
el individuo en su etapa adulta.

*Pierre Bourdieu, El sentido prdctico, p. 9, apud J. E. Celis Giraldo y P. C.
Guatame Castro, op. cit., p. 4.
“A. Guerrero Serdn, op. cit., p. 41.
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Los grupos como la familia, donde se lleva a cabo la socia-
lizacién primaria, se caracterizan por presentar relaciones
de frente (cara a cara), asi como por tener una carga notable de
afectividad. Los grupos en los cuales se desarrolla la sociali-
zacion secundaria se relacionan con dmbitos mas amplios de
la sociedad, por ejemplo, la institucién escolar, los medios ma-
sivos de comunicacién y las asociaciones de distintos tipos.

Como veremos en capitulos mas adelante, existen distintas
maneras de explicar la sociedad y la educacién dentro de ella.
Para Durkheim, la educacién es basicamente la socializacion
de las generaciones jévenes. Durkheim entiende la educa-
cién como socializacién por un lado y como individuacién por
el otro.* La socializacién-educacion tiene que ver con los as-
pectos que la sociedad imprime en los individuos, para que
ejerzan el papel que les corresponde dentro de la sociedad.
Por su parte, la individuacién serian las particularidades y as-
pectos no comunes que los individuos aprenden.

Desde la posicién durkheimiana, la socializacién es nece-
saria para asegurar y normar la vida en sociedad. Hemos visto
que el ser humano no puede vivir solo, necesita integrarse a
un grupo para satisfacer sus necesidades basicas y lograr la
supervivencia. Si no existieran normas establecidas y recono-
cidas por todos, no se lograria el aparente consenso necesa-
rio para el desarrollo de la vida social. La voluntad individual
necesita una guia para actuar, son necesarios los limites a las
pasiones y deseos individuales. Runge y Mufioz afirman que
la inica manera posible para “evitar la ‘impaciencia febril’, la
‘sensibilidad exacerbada’y el estado de incertidumbre que se
derivan de dar rienda suelta a los propios deseos y pasiones,
propios del individualismo, es limitarlos y contenerlos a par-
tir de la formacién del caracter, pues ‘la actividad humana no

5 Andrés Klaus Runge Pena y Diego Alejandro Muioz Gaviria, “Emile Dur-
kheim y su importancia para una pedagogia histérica”, en Campo Gran-
de-MS, p. 153, [en linea], <www.serie-estudos.ucdb.br/index.php/serie-es-
tudos/article/download/334/296>. [Consulta: 5 de noviembre, 2018.]
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999

puede estar libre de todo freno’”.* Sin embargo, ello no im-
plica que el individuo no sea libre. De esta manera, la indivi-
duacién implicaria, en términos pedagégicos y politicos,
entender la libertad como la capacidad de ser duenos de si,
de obrar de acuerdo con la razén, teniendo como fin educa-
tivo la accién formativa de llegar al dominio de si mismo.*’

LA DIMENSION CULTURAL DE LOS SERES
HUMANOS: NUESTRAS MULTIPLES
IDENTIDADES

Cada uno de nosotros ha nacido en un lugar, tiempo y contex-
to social particular, esto es, en una cultura. De acuerdo con
Sensoy y DiAngelo,* una cultura se refiere a las caracteristicas
de la vida cotidiana de un grupo de personas que viven en un
tiempo y lugar determinado. Algunas de estas caracteristicas
—tales como la musica, el vestido, la danza, las artesanias, los
juegos, la lengua, las fiestas, entre otras— seran visibles y facil-
mente identificables por los miembros de una cultura, pero
otras (quizd la mayoria) pasaran desapercibidas en nuestro dia
a dia —entre ellas, la comunicacién no verbal, el lenguaje cor-
poral, los conceptos de tiempo, de espacio, de belleza, de ali-
mentacion, las reglas de comportamiento, las relaciones con el
mundo natural, los ideales compartidos, las practicas de cor-
tesia—. Aunque poco visibles, estas caracteristicas de la cultura
son tan importantes para entender a los seres humanos que,
cuando un miembro de un grupo no se apega a estas caracte-
risticas se le identifica como “raro”, “extrano”, “diferente”.

*Lidia Girola, Anomia e individualismo. Del diagndstico de la modernidad de
Durkheim al pensamiento contempordneo, p. 31, apud A. K. Runge Pena y D.
A. Muinoz Gaviria, op. cit., p. 154.

4 {mile Durkheim, La educacién moral, p- 34, apud A. K. Runge Pefiay D. A.
Muiioz Gaviria, op. cit., p. 154.

#Ozlem Sensoy y Robin DiAngelo, Is everyone really equal? An introduction to
key concepts in social justice education, p. 36.
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La cultura es el modo de vida que caracteriza a una socie-
dad o grupo social*y, por tanto, como se apunta en Valladares,*
no toda sociedad comparte una misma idea de qué es lo co-
rrecto, lo incorrecto, lo socialmente aceptable o de aquello
que se considera que se debe hacer y se debe evitar en cada
situaciéon. Cada sociedad tiene sus propias culturas, es decir,
cada sociedad define y establece lo que es bueno, deseable,
valioso, aceptable, para los miembros de esa sociedad.

La cultura es el contexto que permite entender los por qué
de ciertas acciones y omisiones entre grupos sociales, pues de-
termina lo que podemos esperar de otros y lo que ellos espe-
ran de nosotros y de nuestros comportamientos en un cierto
contexto especifico de interaccién social. Las dimensiones so-
ciales y culturales de los seres humanos estan estrechamente
relacionadas pues la cultura se genera en la sociedad y a me-
dida que se diversifican los grupos sociales, las culturas tam-
bién se diversifican.”!

El concepto de sociedad esta muy relacionado con el de cul-
tura; mientras que la cultura tiene que ver con las costumbres,
normas, valores y demas, la sociedad tiene que ver con los in-
dividuos que interactian entre si y que actian conforme a las
costumbres, normas y valores de dicha sociedad.” La sociedad
se refiere a un grupo de personas que viven en el mismo terri-
torio y comparten una cultura comun.” La dimensién cultu-
ral de los seres humanos refiere, por su parte, al marco de
significados que nos permite interactuar unos con otros en di-
cho territorio, interpretar el mundo, compartir experiencias,
sensaciones, sentimientos, asi como guiar nuestras acciones.

Segin Hughes y Kroehler,’* hay cuatro componentes clave
de la cultura que hacen posible que compartamos formas par-

* Anthony Giddens y Philip Sutton, Conceptos esenciales de sociologia, p. 209.

"Liliana Valladares, Educacion, sociedad y cultura: Guia diddctica, [s. p.]

5 Idem.

52 Idem.

% Michael Hughes y Carolyn Kroehler, Culture and Social Structure. Sociology:
The Core, p. 42.

S 1bid., pp. 42-48.
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ticulares y diversas de entender el mundo y nuestro lugar en
él: a) las normas, b) las costumbres, ¢) los valores, y d) el len-
guaje y los simbolos.

De manera general, podemos definir a las normas como las
reglas sociales que nos permiten la convivencia con los otros.
Las costumbres son las convenciones ordinarias mediante las
cuales llevamos a cabo las actividades de la vida diaria y que
abarcan el vestido, la comida, el saludo, las formas de diver-
sion, los rituales, entre otros. Los valores son un tamiz para
evaluar y decidir lo que se debe hacer u omitir en una situa-
cién concreta, mientras que los simbolos y el lenguaje nos per-
miten comunicar las reglas y estindares basicos de un grupo.
A través de los simbolos y el lenguaje es posible materializar
y compartir los valores, las normas y las costumbres.*

Los seres humanos somos seres sociales que dependemos
los unos de los otros para dar sentido a nuestro mundo y este
dar sentido tiene lugar a través de los cuatro componentes que
acabamos de describir. Cada sociedad transmite y recrea sus
culturas entre generaciones, y en este proceso, Como veremos
a lo largo de esta obra, la educacién juega un papel primor-
dial en las sociedades. La dimensién cultural de los seres hu-
manos depende de la educacién como una via para interiorizar
la cultura de cada sociedad.

Mediante la socializacién no solamente aprendemos a ser
sociales y relacionarnos los unos con los otros, sino que tam-
bién aprendemos los significados y practicas que nos permi-
ten dar ese sentido a lo que nos rodea y conducirnos
apropiadamente dentro de una cultura: “Justo como un pez
estd siempre inmerso en el agua, nosotros estamos siempre
usando nuestros lentes culturales y no nos los podemos
quitar...”.%

Un ejemplo para entender la cultura como parte del pro-
ceso de socializacién nos lo proporciona la categoria del

% Ibid., p. 45.
5%Q). Sensoy y R. DiAngelo, op. cit., p. 43.
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género. Sensoy y DiAngelo® describen cémo los significa-
dos, costumbres y expectativas acerca de ser un “nifio” o
“nina” (la ropa que se le asigna, los juguetes, las proyeccio-
nes a futuro, etcétera), estin enraizados en la cultura.
Cuando pensamos en el género, resaltan dos categorias en
primera instancia: el concepto mismo de “género”, y el con-
cepto de “sexo”. Mientras que con el “sexo” se hace referen-
cia a los marcadores genéticos, fenotipicos o biolégicos que
se usan para categorizar a una hembra/mujer o a un macho/
hombre, tales como los genitales, las hormonas, la estruc-
tura corporal, entre otros; con el género se hace referencia
al significado que tiene ese cuerpo en una cultura dada, esto
implica, los roles, los comportamientos, las expectativas asig-
nadas a los géneros masculinos y femeninos. Asi, se asigna
el nombre de “cisgéneros”, a las personas cuyo sexo asignado
al momento de nacer a partir de sus caracteristicas biol6gi-
cas es el mismo que la identidad de género que desarrollan
tras la subsecuente socializacién; por su parte, se le asigna
la categoria de “transgéneros” a quienes muestran diferen-
cias entre el sexo asignado al momento de nacer a partir de
sus caracteristicas biolégicas y la identidad de género que
desarrollan tras la subsecuente socializacién.

Ademas del género, a lo largo de este libro veremos que la
cultura influye en la conformacién de nuestras identidades en
otros sentidos. Conceptos como los de clase social, nacionali-
dad, religién, raza o etnia, entre otros, estan determinados
por la cultura en la que vivimos, pero al mismo tiempo orien-
tan nuestros comportamientos sociales e identidades indivi-
duales y colectivas.

El término de identidad es, como dice Villoro,?® multivoco.
Cada ser humano tiene, a lo largo de su vida muchas repre-
sentaciones de si mismo, segin las circunstancias que lo ro-
dean y los roles y papeles sociales que, en su relacién con los
otros, se le adjudican. En general, hablamos de identidad in-

 Ibid., p. 3.
% Luis Villoro, Estado plural, pluralidad de culturas, pp. 63-66.



54 <+ Iris Jiménez y Sonia Zenteno

dividual para hacer referencia a la representacién que un su-
jeto tiene sobre si mismo y que deriva de las formas como los
otros lo miran y el yo ideal con el que este mismo sujeto qui-
siera identificarse. Por su parte, hablamos de identidad co-
lectiva a la representacién que un sujeto o conjunto de sujetos
crean sobre si mismos cuando se reconocen como miembros
de una comunidad, grupo social o pueblo. Se trata, como
apunta Villoro,” de una representaciéon intersubjetiva com-
partida por una mayoria de los miembros de una colectividad
o de un pueblo, que constituye un “si mismo colectivo”, con-
formado por un sistema de creencias, actitudes, comporta-
mientos, saberes transmitidos, en suma, por una cultura.

Al igual que el sexo y el género, la raza y la etnicidad pare-
cieran conceptos intercambiables para entender la sociedad,
aunque no lo son. De acuerdo con Sensoy y DiAngelo,* la raza
es un sistema socialmente construido de clasificacién humana
basada en caracteristicas fenotipicas particulares (por ejem-
plo, el color de la piel, la textura del cabello, la estructura
6sea). La etnicidad, por su parte, se refiere a un grupo de per-
sonas ligadas por lenguaje comin, por una cultura compar-
tida, tradiciones, valores, entre otras.

En los capitulos siguientes veremos cémo estas categorias
sociolégicas y antropolégicas han venido ocupando cada vez
mas un lugar predominante en el pensamiento social sobre la
educacién y nos cuestionaremos: <Cémo han pensado la so-
ciedad los clasicos de la sociologia de la educaciéon? ¢Qué es
lo social y por qué decimos que los seres humanos somos cons-
titutivamente sociales? {Cuadl es la relacién entre la cultura y
la educaciéon? Pero antes de profundizar mas en los aspectos
culturales y sociales de la educacién, haremos referencia a la
dimension histérica de los seres humanos, sin la cual no po-
driamos entender a la sociedad y a la cultura en su relacién
con lo educativo.

® Ibid., p. 63.
0. Sensoy y R. DiAngelo, op. cit., p. 45.
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LA DIMENSION HISTORICA DEL SER HUMANO:
ESPACIO Y TIEMPO

Del mismo modo como los seres humanos nos encontramos
inmersos en una cultura determinada desde que nacemos, esta
cultura y, por tanto, nosotros mismos nos encontramos en un
tiempo y lugar definidos, con particularidades que nos distin-
guen de otros y que serviran para caracterizar tanto al grupo
como a los individuos que forman parte de él. Estas condiciones
particulares del contexto marcan caracteristicas generales de
los grupos y culturas que ahi se desarrollan. Si compartimos el
espacio y tiempo con algtn otro grupo, serd muy probable que
existan elementos culturales comunes entre los integrantes de
dichos grupos. En cambio, si nos comparamos con grupos que
se encuentran en lugares geograficos o tiempos distantes, es
comun encontrar diferencias claras y numerosas.

En el proceso de hominizacién, como lo hemos visto ante-
riormente, el hombre en su conformacién como Homo sapiens
cambi6 numerosas veces de lugar de residencia. El hombre en
su origen era némada, pues buscaba las fuentes de alimenta-
cién y supervivencia que la naturaleza ofrecia. Pensemos en
los variados rasgos de la forma de vida de los grupos de
acuerdo con las distintas caracteristicas geograficas de luga-
res diferentes. No es lo mismo establecerse y vivir cerca de un
rio, que en un lugar donde haya que caminar varios dias para
conseguir agua. Tampoco seria lo mismo establecerse en un
lugar con cuevas que permitieran adaptar y construir refugios
naturales que en una planicie donde los hombres no se pudie-
ran cubrir tan facilmente de la lluvia o de fuertes vientos. El
espacio geografico donde los grupos humanos se han desa-
rrollado posee caracteristicas propias que influiran en la forma
de vida de las comunidades ahi establecidas.

La categoria de tiempo no es un elemento que quede ajeno
a la cultura y al conocimiento. El tiempo puede ser muy ra-
pido o pasar muy lento, podemos hacer cortes temporales
de lo que nos ha tocado vivir e incluso considerar lapsos de
tiempo en las etapas de nuestra propia vida, por ejemplo, al
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considerar las etapas de formacién que el sistema educativo
establece y por las cudles hemos pasado; o también al consi-
derar nuestras etapas de desarrollo personal.

El tiempo es uno de los metaconceptos mas importantes en
historia. Se trata de un concepto simbdlico que establece con-
tinuidades entre regularidades distintas. Algunas de las nocio-
nes que forman parte de la concepcién de tiempo para la
historia son periodizacién, etapas, cronologia, cambio, conti-
nuidad, simultaneidad, duracién corta, mediana y larga. De
acuerdo con Valledor® después del primer tercio del siglo xx
vino un cambio de paradigma que permitié pasar de la con-
cepcion positivista de la historia a la Escuela de los Annales y
a la Nueva Historia. Lo anterior permitié un cambio de com-
prensién del tiempo lineal al tiempo por duraciones. Como
sefala Fernand Braudel: “Tanto si se trata del pasado como si
se trata de la actualidad, una consciencia neta de esta plura-
lidad del tiempo social resulta indispensable para una meto-
dologia comun de las ciencias del hombre”.%

Edgar Morin por otro lado, afirma que en el ultimo siglo
ha cobrado importancia el problema del tiempo, contraria-
mente a la tradicién en las ciencias humanas y sociales. De
creer que podia establecerse una estructura eliminando su di-
mension temporal y considerandola fuera de la historia se ha
llegado en la actualidad al reconocimiento de la dimensién
histérica en las mismas: “hoy, de todas las otras ciencias llega
la llamada profunda para ligar lo estructural u organizacional
[...] con lo histérico y lo evolutivo”.®

La socializacién y la educacién son elementos esenciales en
la formacién del ser humano, inicialmente marcan su

S'Laura Valledor, “La comprensién del tiempo histérico en estudiantes
chilenos”, en Ensenanza de las Ciencias Sociales, [en linea], <http://www.
redalyc.org/articulo.oa?id=324134669002>. p. 4. [Consulta: 3 de no-
viembre, 2018.]

%?Fernand Braudel, La historia y las ciencias sociales, p. 63.

% Edgar Morin, “La epistemologia de la complejidad”, en Gazeta de Antro-
pologia, [en linea], <http://hdLhandle.net/10481/7253>, pant. 3. [Con-
sulta: 8 de diciembre, 2018.]
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separaciéon del mundo animal y lo determinan cultural, hist6-
rica y socialmente,

la educacién toma esencialmente parte en la historicidad que separa la
existencia humana de la animal y queda histéricamente determina-
da en todas sus metas, en sus formas de verificacién y contenidos.
Toda tarea educativa acontece en el suelo histérico de la actualidad
de vida concreta y social, estd ya determinada en sus impulsos desde
la tradicién, se contempla vinculada o confrontada en su realizaciéon
de fuerzas e influjos superindividuales acuniados, se sirve del lenguaje
transmitido, se remite a instituciones a su vez histéricas, encuentra
en horizontes perfilados los contenidos espirituales que deben ser
transmitidos.%*

La educacién, al igual que otros productos culturales, serd
influida por las condiciones histéricas, sociales y culturales en
que se desarrolla.

En educacién también es necesario considerar las diferen-
cias de tiempo que pueden existir. Podemos rescatar el ejem-
plo de Ardoino en lo relativo a los problemas del aprendizaje
y la didéctica, al destacar que se debe aprender a ver no sélo
los elementos que facilitan el aprendizaje, sino ademas los me-
canismos de adquisicién. Existe una diferencia e incluso con-
tradiccion, entre los ritmos biolégicos individuales y los
sociales; ya sea por razones individuales, econémicas u
organizacionales.®

La concepcién del tiempo puede ser muy variada, pero re-
sulta necesario el manejo de nociones consensuadas sobre el
mismo para que logremos entendernos entre nosotros, y com-
prender los distintos ritmos a los que avanza cada individuo
en sus procesos. Estos elementos, aunque puedan sonar con-
tradictorios, deben ser tomados en cuenta en el estudio, co-
nocimiento e investigaciéon de lo educativo, pues permiten
buscar una visién mas completa y menos reducida del fené-
meno. De igual manera resulta importante tomar en cuenta

5t Gunther Groth, “La dimensién histérica de la pedagogia”. Educacion, p.
7, apud A. K. Runge Pena y D. A. Mufioz Gaviria, op. cit., pp. 156-157.

% Jacques Ardoino, “La formacién de investigadores en educacién”, en 1v
Congreso Nacional de Investigacion Educativa. Conferencias Magistrales, passim.
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la idea de duracioén. Esta implica la existencia de un princi-
pio y un fin; nociones que también se encuentran presentes
en los procesos humanos, por ende también en los
educativos.

De lo anterior se desprende la importancia de conocer el
contexto sociohistérico y cultural de los procesos y fenémenos
educativos. Los problemas pedagdgicos y educativos, mirando
a su propia historia, pueden ser mejor entendidos, conside-
rando su origen, significados, cambios, importancia y valor.®

ORGANIZACIONES SOCIALES E INSTITUCIONES:
SU IMPORTANCIA PARA LA SOCIALIZACION

El hombre puede educarse gracias a su capacidad de sociabili-
dad y plasticidad. De acuerdo con Delval, la “educacién es, sin
duda, una de las mas importantes instituciones sociales, la que
hace que un animal, uno mas entre las especies vivas que pue-
blan la tierra, se convierta en lo que entendemos por un ser
humano”.*” EI mismo autor advierte que durante mucho tiem-
po se han atribuido metas o fines distintos a la educacion, des-
de su acercamiento con Dios, hasta el perfeccionamiento de su
condicién humana. A lo largo de este libro reflexionaremos en
torno de algunas de las funciones que se le han atribuido.

El concepto de institucién es utilizado con frecuencia en las
ciencias sociales y humanas, no sélo en sociologia, sino tam-
bién en antropologia, historia, filosofia y psicologia, sin em-
bargo, es complicado delimitarlo.

Para el estructural-funcionalismo, corriente de pensamiento
social originada en la primera mitad del siglo xx, una sociedad
puede ser conocida y estudiada como un sistema social, de ma-
nera similar a un sistema en términos biolégicos. Este sistema
social funciona como una entidad en su conjunto, pero esta con-
formado por partes interdependientes e interrelacionadas, cada

%A. K. Runge Peniay D. A. Munoz Gaviria, op. cit., p. 157.
% Juan Delval, Los fines de la educacion, p. 1.
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una con sus propios actores, cédigos y funciones, pero cum-
pliendo una parte de la funcién total del sistema. Cada una de
estas partes constituye lo que podemos llamar institucién y en-
tre todas logran que el sistema funcione como conjunto.

De esta manera, una institucién es una estructura o mani-
festacion social que establece las reglas de comportamiento
en un determinado ambito de la vida en sociedad. Para
Hodgson, “una instituciéon es un tipo especial de estructura
social que implica reglas potencialmente codificables y nor-
mativas (evidentes o inherentes) de interpretacién y compor-
tamiento”.% Estas instituciones estan conformadas por grupos
de individuos que las hacen funcionar. Estos individuos com-
parten una serie de caracteristicas en particular y en ocasio-
nes algunas funciones y metas, que pueden hacer que se
identifiquen entre si y como grupo.

Esta dinamica entre cumplimiento de funciones y normas,
otorga a los individuos que forman parte de la sociedad una
condicién respecto del grupo social del que forman parte, en
ello también tiene influencia la funcién social que se realiza; a
esta condicién la llamamos estatus. Por otro lado, el papel y
funcién que desempena cada individuo, que a su vez depende
del estatus en el que se encuentra, es conocido como rol.%

Es importante establecer una distincién entre el concepto
de agente y el de actor. El primero se relaciona con un repro-
ductor de practicas, que contribuye a la permanencia de las
condiciones en las que se encuentra. El segundo, por otro lado,
mantiene cierta autonomia de las condiciones que se repro-
ducen, mantiene cierta libertad y decisién, que le permite a
la vez, crear y modificar. Para Oscar Fernandez:

Mientras que el concepto sociolégico de agente presenta al individuo
mas bien como un reproductor de practicas, el concepto de actor le

59

% Geoffrey M. Hodgson, “¢Qué son las instituciones?”, en CS, [en linea],
<http://www.scielo.org.co/pdf/recs/n8/n8a02.pdf>, p. 25. [Consulta: 3 de
diciembre, 2018.]

%Para entender mejor la nocién de rol y estatus vid., Liliana Valladares,
Educacion, sociedad y cultura: Guia diddctica [s. p.]
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amplia al individuo los margenes de su decisién y de su accién, es
decir de su autonomia, con lo que se le concibe como alguien capaz de
convertirse en alguien creador o innovador en el dambito de la accién.
El agente desarrolla practicas acordes, en buena medida, con la po-
sicion que ocupa en el espacio social. Al actor se le reconoce, sobre
todo, por las acciones que decide realizar.”

Plantearemos ahora algunas de las caracteristicas de los
principales agentes y actores socializadores.

i. La familia es considerada la base de la organizacién so-
cial. Se trata del grupo primario en que comienza a desarro-
llarse el individuo. De acuerdo con Oudhof van Barneveld,
Morales y Zarza” en América Latina se ha observado que la fa-
milia sigue siendo la base de la organizacién de la sociedad,
aunque se ha dado una tendencia a la diversificacién de las ma-
neras de organizacién de la vida familiar. Para ellos, la familia
puede ser definida como la unién de personas con un proyecto
de vida comtn y compartido, con fuertes elementos de perte-
nencia y que pretende ser duradero; en esta unidad existe un
compromiso entre sus miembros que permite relaciones cerca-
nas e intensas de intimidad, reciprocidad y dependencia. En
estos grupos son importantes las relaciones entre padres e hi-
jos, de esta manera surgen normas y expectativas compartidas,
que permiten que cada uno desarrolle su papel y permiten la
comunicacién y el intercambio afectivo entre los miembros.”™

1. El Estado, frecuentemente entendido como la unidad
que conforman un territorio delimitado, su poblacién y su go-
bierno, es una entidad necesaria para regular la vida en socie-
dad. Se entiende al Estado también como el organismo
encargado de salvaguardar la seguridad de la poblacién que

0 Oscar Fernandez, “Pierre Bourdieu: {Agente o actor?”, en Tépicos del
Humanismo, nam. 90, 2013, [en linea], <http://pierre-bourdieu.blogspot.
com/2008/02/pierre-bourdieu-agente-o-actor-oscar.html>. [Consulta: 5
de noviembre, 2018.]

"'Hans Oudhof van Barneveld, Manuel Morales Euzarraga y Susana Silva
Zarza Villegas, coords., Socializacion y familia. Estudios sobre procesos psicold-
gicos vy sociales, p. 7.

2 Ibid., p. 134.
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en €l habita, asi como la convivencia pacifica. Para Durkheim
la funcién primaria de socializar y educar corresponde a la fa-
milia, pero sera el Estado entonces, quien debiera garantizar
a la familia el apoyo necesario para que se lleve a cabo dicha
formacién. Aun cuando se trate de una tarea principalmente
familiar, el Estado no puede desentenderse de ella desde “el
momento en que la educacién es una funcién esencialmente
social, el Estado no puede desinteresarse de ella. Por el con-
trario, todo lo que es educaciéon debe estar, hasta cierto punto,
sometido a su accién. No quiere esto decir que deba necesa-
riamente monopolizar la ensefianza”.” Aun cuando la funcién
socializadora principal recaiga en la familia, el Estado debe
estar al pendiente de su desarrollo.

Si el Estado no regulara las condiciones generales de la edu-
cacién, no habria manera de asegurar la convivencia ordenada
en sociedad y esta funcién podria dejarse en manos de inte-
reses particulares que desviaran la funcién educativa de un fin
social: “Sino estuviera siempre presente y vigilante, para obli-
gar a la accién pedagdgica a ejercerse en un sentido social, ésta
se pondria necesariamente al servicio de creencias particulares,
y el gran espiritu de la patria se dividiria y se resolveria en una
multitud incoherente de pequefias almas fragmentarias, en
conflicto unas con otras”.”

Para Gramsci el Estado tiene la tarea de conformar el tipo
de ciudadano que la sociedad requiere, por tanto,

Si todo Estado tiende a crear y a mantener un cierto tipo de civili-
zacién y de ciudadano (y, por consiguiente, de convivencia y de rela-
ciones individuales), tiende a hacer desaparecer ciertas costumbres y
actitudes y a difundir otras; el derecho serd el instrumento para este
fin (al lado de la escuela y de otras instituciones y actividades) y debe
elaborarse de modo que sea conforme al fin, asi como de la maxima
eficacia y productividad en resultados positivos.”™

7 Emile Durkheim, “La educacién: su naturaleza, su funcién”, en Educacién
g K

oy soctologta, p. 55.

“Ibid., pp. 54-55.

7 Antonio Gramsci, “La hegemonia como relacién educativa”, en Marfa de
Ibarrola Nicolin, Las dimensiones sociales de la educacion, pp. 51-52.
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El Estado elaborara un sistema oficial de educacién (cono-
cido en ocasiones como sistema nacional educativo), que ofre-
cera la estructura e infraestructura para apoyar a las familias
en un proceso de socializacién nacional. Este sistema no esta
obligado a asegurar que todos los procesos de socializacién se
lleven de manera semejante y exitosa; pero ofrecerd las bases
que guien a las nuevas familias en procesos iniciales de for-
macién y socializacién.

iii. La escuela. De acuerdo con Celis y Guatame, la escuela
puede repercutir en la sociabilidad de un agente, al ofrecer
la adaptacién de significados y conductas, incluso cambiando
las obtenidas durante la socializacién primaria “al darle la po-
sibilidad de liberarlo de unas significaciones adquiridas para
obtener otras, o mejor, para imponérsele otras con el fin de
poder habitar en esa vida institucional”.”

Resulta frecuente la confusién entre los conceptos de edu-
caciéon y escuela. Moreno advierte que una cosa es “la historia
de la educacién como un proceso inherente a lo humano en
todos sus momentos y espacios, y otra es la de la educacién ins-
titucionalizada escolarmente, [...] cuando la sociedad empieza
a organizar los procesos educativos privilegiando contenidos,
lugares en donde se aprende y modos de aprender, enseiiar,
evaluar y certificar lo aprendido”.”” No es conveniente limitar
lo educativo a lo que ocurre en las aulas y las escuelas.

Por otro lado, Juan Carlos Portantiero cita a Gramsci, quien
afirma que: “La escuela, como funcién educativa positiva, y
los tribunales como funcién educativa represiva y negativa,
son las actividades estatales mds importantes en tal sentido”,”
refiriéndose al alcance de crear un tipo determinado de ciu-
dadanoy de civilizacién. Para Gramsci la escuela era también,

J. E. Celis Giraldo y P. C. Guatame Castro, op. cit., p. 16.

""Manuel Moreno Castafieda, “La Educacién Superior a Distancia en Mé-
xico. Una propuesta para su andlisis histérico”, en Judith Zubieta y Clau-
dio Rama, coords., La Educacion a Distancia en México: Una nueva realidad
untversitaria, p. 5.

"Juan Carlos Portantiero, “La hegemonia como relacién educativa”, en
Maria de Ibarrola Nicolin, Las dimensiones sociales de la educacion, p. 38.
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un instrumento para formar a los distintos tipos de intelec-
tuales en una sociedad.

De acuerdo con Bonal: “Socializacién y control social son
identificadas como funciones fundamentales del proceso de
transmisiéon de conocimientos y habitos, del orden instrumen-
tal y del orden expresivo”.” En otras palabras, un agente puede
convertirse en actor, dependiendo de las funciones y acciones
que desempeiia en su contexto sociohistérico y cultural.

Un ejemplo puede ser uno de los papeles que se les atri-
buye a los docentes en el ambiente escolar. De acuerdo con
Celis y Guatame, instituciones como la escolar, conciben un
ambiente social determinado para sus integrantes. Estos auto-
res atribuyen a los docentes un papel importante en definir y
mantener la rutina escolar. No obstante, reconocen la partici-
pacién de la comunidad educativa al ofrecer significaciones
respecto de la educacién adecuada y determinar las directri-
ces administrativas.* Los docentes pueden ser capaces de re-
producir el entorno, condiciones y elementos culturales en los
que se encuentran; pero también tienen la capacidad de con-
vertirse en actores activos, capaces de promover cambios en
dicha estructura, que influyan en la reproduccién misma.

Bonal menciona que: “La educacién universal, institucio-
nalizada en la escuela se erige como el mejor mecanismo para
asegurar la adaptacién social de los individuos”.®' Sin em-
bargo, esto no quiere decir que sea la unica forma de asegu-
rar la adaptacién de los individuos al sistema social, ni que sea
un método infalible para asegurar dicha adaptacién.

iv. Los medios de comunicaciéon hoy en dia y las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién realizan una
tarea complementaria a la educacién formal. Los medios ac-
tdan, con sus propios cédigos y fines, pero a su vez influyen
en nociones culturales de los individuos. Los mismos medios

"Xavier Bonal, Sociologia de la educacion. Una aproximacion critica a las co-
rrientes contempordneas, p. 18.

80]. E. Celis Giraldo y P. C. Guatame Castro, op. cit., p. 15.

817. Bonal, op. cit., p. 18.
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pueden contribuir a la transmisién y perpetuaciéon de formas
culturales, como a introducir novedades y facilitar intercam-
bios culturales.

Para Althusser los medios de comunicacién, asi como la es-
cuela, forman parte de un conjunto mayor de instituciones
que reconoce como aparatos ideolégicos del Estado, cate-
goria que se tratara con mayor detalle en el capitulo 1v del
presente libro. Para este autor, el sistema educativo capita-
lista, junto con otras instituciones sera quien permita que el
régimen capitalista asegure su reproduccién de la fuerza de
trabajo, necesaria para el mantenimiento de la estructura pro-
ductiva. “Llamamos aparatos ideolégicos del Estado a cierto
numero de realidades que se presentan al observador bajo la
forma de instituciones precisas y especializadas”.®

Althusser reconoce al Estado como un 6rgano de control,
funcién que desarrollara a través de sus instituciones y apa-
rato burocratico. Dichas instituciones pueden ser de dos tipos,
aquellas que funcionan por medio del ejercicio directo de una
violencia y fuerza explicita para reprimir conductas (que pue-
den considerarse no deseables) de miembros del mismo grupo
y aquellas que no requieren el uso directo de la fuerza o la vio-
lencia, pues cuentan con una herramienta de convencimiento
que ejercen de manera mas sutil, la ideologia.

Las primeras son conocidas como aparato represivo del
Estado, y entre ellas podemos considerar al cuerpo del ejér-
citoy la policia. Dentro del segundo grupo estan las institucio-
nes que conforman el aparato ideolégico del Estado, entre
las cuales podemos encontrar a la escuela, la iglesia, los me-
dios de comunicacidn, la familia, los sindicatos, el sistema ju-
ridico y politico.

Ambos tipos de instituciones pueden utilizar la violencia y
la ideologia al mismo tiempo. “Podemos afirmar que todo apa-
rato del Estado, sea represivo o ideoldgico, ‘funciona’ con

82 Louis Althusser, “La educacién como aparato ideolégico del Estado: re-
produccién de las relaciones de producciéon”, en Maria de Ibarrola Nico-
lin, op. cit., p. 102.
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violencia e ideologia, pero con una diferencia importantisima
que impide confundir los aparatos ideolégicos con el aparato
(represivo) del Estado”.** En otras palabras, la funcién de es-
tas instituciones es represiva, sin embargo, existen diferencias
entre ellas dependiendo del uso que hacen de la fuerza y de
la ideologia, para lograr su cometido. Para Althusser, tanto la
escuela como los medios de comunicacién, forman parte de
los aparatos ideolégicos del Estado.

Para Aparici Marino, los medios de comunicacién confor-
man lo que llama escuela paralela. Reconoce con este concepto
la labor educadora que desarrollan los medios de comunica-
cién, aun cuando se encuentran fuera del sistema escolar y
educativo oficial. Rescata la definicién de Porcher de escuela
paralela como “el conjunto de las vias mediante la cuales y, al
margen de la escuela, llegan hasta los alumnos (y a quienes no
lo son), las informaciones, los conocimientos y cierta forma-

ci6én cultural, correspondientes a los mas variados campos”.®*

MIRADAS INTERDISCIPLINARIAS PARA EL
ANALISIS SOCIAL 'Y CULTURAL
DE LA EDUCACION

El objeto de estudio de lo educativo se ubica en lo especifica-
mente humano. Su conocimiento se encuentra dentro de las
ciencias humanas, como las llama Freund,* y las ciencias del

espiritu como las llama Dilthey, en las que “hablamos de vi-

vencias, experiencias, sentidos”.*

Ardoino y Mialaret afirman, respecto de las practicas edu-
cativas, que “evidentemente, estan sobredeterminadas por el

8 L. Althusser, “La educacién como aparato ideolégico del Estado: repro-
duccién de las relaciones de produccién”, en op. cit., pp. 103-104.

8 Louis Porcher, La escuela paralela, p. 5, apud en Roberto Aparici Marino,
Medios de comunicacion y educacion, p. 87.

% Julien Freund, Las teorias de las ciencias humanas, p. 7.

8Wilhelm Dilthey, “Comprensién y hermenéutica”, en El mundo histdrico,
p- 340.
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conjunto de factores que constituyen las situaciones de edu-
cacion”.?” Refiriéndose a la multiplicidad de aspectos que es
necesario tomar en cuenta al acercarse a fenémenos y proce-
sos educativos.

Recordemos una distincién frecuente en la construccién de
conocimiento en el ambito educativo. De acuerdo con Peyron
se puede distinguir entre la investigacion para la educacion,
sobre la educacién y en educacién. En el primer caso lo im-
portante es aquello que va a servir a la educacién, lo que le da
un enfoque positivista, el segundo posee un enfoque utilita-
rista, lo que la coloca en un campo mas pragmatista y el ter-
cero se ubica en un enfoque comprensivo.*® Para Ardoino y
Mialaret la investigacién sobre la educacién refiere a lo que
otras disciplinas pueden aportar, con referencia a lo educa-
tivo. En cambio, la investigacion en educacién, es aquella que
se realiza hacia el interior de los procesos educativos.®

Tomando en cuenta las dos aclaraciones anteriores, asi
como la naturaleza multidimensional del ser humano y de lo
educativo, podemos esperar que la pedagogia se apoye en
otras ciencias para la comprensiéon de su objeto de estudio, asi
como para la construccién de conocimiento. De esta manera
podemos hablar de sociologia de la educacioén, historia de la
educacién, antropologia de la educacién, economia de la edu-
cacion, entre otras.

En el campo de la antropologia de la educacién podemos
considerar las concepciones anteriores que hemos hecho so-
bre cultura. La entendemos como un modo de interpretar la
realidad, que utiliza stmbolos (por lo que se le considera sim-
bélica), que se constituye como un todo organizado. No se

8 Jacques Ardoino y Gastén Mialaret, “La inteleccién de la complejidad.
Hacia una investigaciéon cuidadosa de las practicas”, en Patricia Ducoing
y Monique Landesmann, eds., Las nuevas formas de investigacion en educa-
cion, p. 68.

88 Christiane Peyron, “Problemas epistemolégicos en las investigaciones en
ciencias de la educacién: cientificidad y métodos”, en La investigacion en
educacion: epistemologias y metodologias, pp. 309-310.

87. Ardoino y G. Mialaret, op. cit., p. 66.
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encuentra en la informacién genética de los individuos; puesto
que no se transmite por mecanismos hereditarios, nos encon-
tramos pues, con un elemento de adaptacién social. Los acer-
camientos y apreciaciones a las dinamicas culturales y su
relacién con los procesos educativos, podran ser vistos desde
la mirada de la antropologia de la educacién. Podemos reto-
mar la concepcién de cultura de Luengo “como una experien-
cia de caracter social por la cual las generaciones adultas
transmiten a las jovenes los contenidos culturales a través de
una compleja red de acuerdos y practicas para capacitarlos en
el manejo de los cédigos y simbolos que se utilizan para lle-
var a cabo los intercambios culturales”,” la cual podemos asi-
milary acercar a la definicién que hace Durkheim de la funcién
social de la educacién.

La relacién entre la cultura y la educacién es reciproca. Lo
que la educacién transmite se desprende precisamente de la
cultura, y si no fuera por la educacién la cultura dificilmente
se mantendria y transformarfa. En torno a la cultura y su im-
plicacién educativa, Luengo se aproxima desde dos perspec-
tivas, la primera reconociendo al ser humano y su habilidad
para asimilar la cultura, y la segunda, reconociéndolo como
un ser capaz de crearla.”’ En este sentido podemos destacar
la diferencia entre agente y actor.

La sociologia es una ciencia que también se enfoca en lo
cultural, pero destacara las funciones y acciones que tengan
las instituciones sociales. La sociologia de la educacién, de
acuerdo con Bonal, “se interesa s6lo por los procesos de trans-
misién de conocimientos, los métodos de ensenanza o los con-
tenidos educativos en tanto que procesos importantes para la
estructuracion y el contenido de las relaciones sociales”. Su in-
terés por la educacién se centra en las caracteristicas de ésta
como institucién que “constituye identidades y posiciones so-
ciales que condicionan la forma en que los individuos viven
en sociedad, sus actitudes y formas de interaccién y sus

%]J. J. Luengo Navas, op. cit., p. 20.
Nbid., p. 19.
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oportunidades vitales”.” Para esta disciplina es importante el
papel que desempenan las instituciones en el funcionamiento
de la educacion dentro de la sociedad; pues aunque toma en
cuenta la actuacién de los individuos, considera fundamental
la dindmica y el alcance de las acciones sociales.

Dentro de las disciplinas que apoyan el entendimiento y es-
tudio de lo educativo también esta la historia de la educa-
cién. Como mencionamos antes, la educacién se encuentra
marcada por las condiciones en las que se da y se desarrolla.
Es muy comiin entender por historia de la educacién el reco-
rrido histérico de las formas en que se ha desarrollado la edu-
cacioén a través del tiempo. De acuerdo con Runge y Muioz,”
es posible entender por pedagogia histérica un campo de in-
dagaciéon de la pedagogia o ciencia de la educacién que se
piensa a ella misma y a sus objetos de estudio (educacién, en-
seflanza, formacién, instituciones educativas, profesores, es-
tudiantes, etcétera) desde el punto de vista de su propia
historicidad. Para lograr entonces un acercamiento a su ob-
jeto de estudio, la pedagogia deberd apoyarse en la historia
como herramienta teérica y metodolégica.

A partir de 1960, el término historia de la pedagogia ex-
periment6 una falta de credibilidad, porque se entendia que
se hacfa alusién a un subcampo de la pedagogia o ciencia de
la educacién, pero que provenia de la historia de las ideas, es-
pecialmente de la marcada por el idealismo y el historicismo
alemanes. Posteriormente se hizo hegeménica la expresion
historia de la educacién, puesto que en ella se suponia una
ruptura con la historia de las ideas, criticada fuertemente por
la historia social. Con ello se tomaria la praxis educativa como
praxis social.**

En la actualidad, en Francia se habla de ciencias de la edu-
cacién, por lo que se hace referencia también con mayor

92Xavier Bonal, Sociologia de la educacion. Una aproximacion critica a las co-
rrientes contemporaneas, p. 21.

9%A. K. Runge Pena y D. A. Munoz Gaviria, op. cit., p. 158.

MIbid., pp. 150-152.
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frecuencia a la historia de la educacién. Sin embargo, en el
mundo hispano y angloparlante, el término utilizado es mas
confuso. De acuerdo con Runge, es necesario considerar el co-
nocimiento pedagdégico-disciplinar. Una cosa es la pedagogia,
la ciencia de la educacién o las ciencias de la educacién, y otra
es la educacién, su objeto de estudio.”

Si logramos establecer la distincién entre la pedagogiay su
objeto de estudio (la educacién) asi como con los distintos ob-
jetosy sujetos en los que se pueden expresar (escuela, sistema
educativo, profesorado, estudiantes, curriculum, etcétera); po-
dremos distinguir entre la historia de cada uno de dichos ele-
mentos, aspectos que ayuden a entender su propio origen y
desarrollo.

Aunque no seran tratadas a lo largo de la presente obra, en
la que nos concentraremos especificamente en el tratamiento
de las dimensiones culturales y sociales de la educacién, exis-
ten otras dimensiones que son necesarias de tomar en cuenta
al intentar comprender y estudiar fenémenos educativos como
pueden ser la filosofia de la educacién, la economia de la edu-
caciéon y la politica de la educacion.

En torno de ésta Gltima podemos considerar las normas
dictadas por el gobierno en referencia al sistema educativo
oficial. De acuerdo con Subirats, el concepto de politica es
usado para designar “las interacciones y conflictos entre los
actores politicos mas tradicionales [...], que pretenden acce-
der al poder legislativo o gubernamental respetando las reglas
constitucionales e institucionales”.”® El concepto de politica
publica es un concepto reciente, introducido en la década de
1970, e implica el uso del poder politico para resolver proble-
mas colectivos.

El mundo actual, inmerso en la globalizacién y con una ac-
tividad econémica importante, requiere del apoyo de los go-
biernos nacionales “para sostener sus estrategias de

% Ibid., p. 151.
% Joan Subirats et al., “Las politicas pablicas”, en Andlisis y gestion de politi-
cas publicas, p. 37.
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acumulacion, y [...] crear sujetos sociales con suficiente inver-
sién en sus operaciones, asi como précticas culturales con pre-
disposiciéon a sus productos y servicios”.”” Los gobiernos
participan también de estas concepciones sociales y cultura-
les y fungen como actores en la reproduccién y modificacién
de las normas y leyes que aseguren la estabilidad y reproduc-
cién del régimen existente. Sin embargo, esas vias a su vez,
permiten el ensayo e introducciéon de cambios y adaptaciones
en dicho régimen.

PREGUNTAS DE REFLEXION

. ¢Qué caracteristicas tiene tu contexto social e histérico?

. ¢Cémo fue tu proceso de socializacién?

. ¢Qué agentes socializadores influyeron mas en ti?

. ¢Cémo contribuy6 el Estado en tu paso por la escuela?

. ¢Cémo los medios de comunicacién y redes sociales, como
agentes de socializacién, influyen en tu educacién y forma
de pensar el mundo?

QU b OO N —

9"Fazal Rizvi y Bob Lingard, “Perspectivas de la globalizacién”, en Politicas
educativas en un mundo globalizado. p. 54.
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El ser humano: introduccion a su
multidimensionalidad

v En este articulo se retoma la visién de hombre desde la
filosofia, la teologia y la biologia. Establece las diferencias
centrales entre el hombre y los animales. Enumera las
caracteristicas del espiritu, de acuerdo con Scheler, quien
compara al hombre con todos los seres vivos; mientras
Cassirer, establece comparaciones del hombre sélo con
los animales. Incluye menciones a la importancia del
lenguaje y el espacio. Jests Lopez Salas, “Dos nociones
del Hombre. Max Scheler y Ernst Cassirer”, en Revista
de Filosofia y Letras, [en linea], afo xvi, nam. 61-62, ene-
ro-diciembre 2012. pp. 1-12. <http://sincronia.cucsh.
udg.mx/pdf/2012_b/j_lopzsalas_2012.pdf>. [Consulta:
11 de noviembre, 2018.]

La dimensién biolégica y el proceso de
hominizacién: {como llegamos a ser diferentes al
resto de los primates?

v/ Para conocer més sobre el proceso de hominizacién
puedes ver el video que se encuentra la siguiente liga:
<https://youtu.be/ErLjrJPamxY>. [Consulta: 13 de no-
viembre, 2018.]

v En este libro el autor explica las caracteristicas especificas
de la especie humana y cémo se ha realizado el proceso
hacia la humanizacién. Carlos Beorlegui, La singulari-
dad de la especie humana: De la hominizacion a la humaniza-
cién, [en linea], Bilbao, Universidad de Deusto, 2011.
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ambas dimensiones, el lenguaje y pensamiento humanos.
Fernando Maureira Cid, “Las bases de la condiciéon hu-
mana”, en Revista Electronica de Psicologia, [en linea],
vol. 11, nam. 4, diciembre 2008, Facultad de Estudios
Superiores Iztacala, uNam, pp. 97-111. <http://www.jour
nals.unam.mx/index.php/repi/article/view/18611/17664>.
[Consulta: 15 de noviembre, 2018.]

La dimensién psicolégica: desarrollo
de la personalidad y aprendizajes

v En este libro puedes conocer mas acerca de las funciones
mentales del ser humano y la neurobiologia vid. J. R.
Gutiérrez-Soriano, Funciones mentales: neurobiologia, [en
linea], Departamento de Siquiatria y Salud Mental, Fa-
cultad de Medicina, unam. 39 pp. <http://psiquiatria.
facmed.unam.mx/docs/ism/funcionesmentales.pdf>.
[Consulta: 25 de noviembre, 2018.]

v’ Si te interesa profundizar en el conocimiento de la teoria
psicoanalitica y el enfoque psicodindmico puedes con-
sultar el siguiente libro: Sigmund Freud, Obras completas.
Elyo y el ello y otras obras (1923-1925), t. x1x; o Luz Maria
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Lomeli Urquieta et al., Psicologia. Antologia, Zapopan, Ja-
lisco, Umbral, 2006. pp. 43-49.

v’ Para profundizar mas en la obra de Erik Erikson puedes
consultar el siguiente articulo: Nelson Antonio Bordig-
non, “El desarrollo psicosocial de Eric Erikson. El dia-
grama epigenético del adulto”, en Revista Lasallista de
Investigacion, [en linea], 2, julio-diciembre 2005. <http://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=69520210>. [Consulta:
19 de noviembre, 2018.]

v' Para conocer de una forma sencilla y grafica las etapas de
desarrollo cognitivo de Jean Piaget te sugerimos ver el
video disponible en la siguiente liga electrénica: <https://
youtube/y8th2e502UY>. [Consulta: 21 de noviembre,
2018.]

v’ Para tener una visién general acerca de lo que es el de-
sarrollo cognitivo y las teorfas que lo pueden explicar
(especialmente la de Piaget y Vygotsky), puede consul-
tarse la presentacion hecha para el bienio 2007-2009 en
la Universidad Auténoma de Barcelona por Auréelia Ra-
fael Linares, “Desarrollo cognitivo: Las teorias de Piaget
y de Vigotsky”, [en linea], <http://www.paidopsiquiatria.
cat/files/teorias_desarrollo_cognitivo_0.pdf>. [Consulta:
12 de diciembre, 2018.]

v En este articulo puede consultarse una biografia detalla-
da de Bruner. Julio César Abarca Cordero, “Jerome Sey-
mour Bruner (1915-2016)”, en Reuista de Psicologia, [en
linea], vol. 35, ntm. 2, julio-diciembre 2017. <http://
www.scielo.org.pe/scielo.php?script=sci_arttext&pi-
d=50254-92472017000200013>. [Consulta: 22 de no-
viembre, 2018.]

v Para profundizar en el conocimiento de la teoria del
aprendizaje significativo y los organizadores anticipados,
asi como otros conceptos fundamentales de la teoria de
Ausubel puedes leer el capitulo 1 de Maria Luz Rodriguez
Palmero, “La teoria del aprendizaje significativo”, en La
teoria del aprendizaje significativo en la perspectiva de la psi-
cologia cognitiva. Barcelona, Octaedro, 2010, pp. 7-43.
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La dimensién social de los seres humanos y los
procesos de socializacién

v En el siguiente articulo, una profesora del Departamen-
to de Psicologia de la Universidad Nacional de Colombia
retoma algunos de los conceptos centrales de Vygotsky,
Piaget y Freud, los dimensiona y considera dentro del
proceso de socializacién. Utiliza elementos para reflexio-
nar sobre el contexto colombiano. Retoma conceptos
como los de moral heterénoma y auténoma, de Piaget;
el de moral superyoica y del yo, de Freud, y el de regula-
cién externa y autorregulaciéon de Vygotsky. Yalile San-
chez Hurtado, “Vygotsky, Piaget y Freud: A propésito de
la socializacién” en Enunciacion, nam. 6, 2001, pp. 29-34,
[en linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/
ficha/74488/vygostki-piaget-y-freud-a-proposito-de-la-so
cializacion>. [Consulta: 28 de noviembre, 2018.]

v" En este articulo, la autora explica a grandes rasgos la
funcién de la educacion en la socializacion secundaria del
individuo, menciona la socializacién primaria y las fun-
ciones de la familia en ella. Trata sobre la interaccién de
los individuos en la sociedad, lo que ha propiciado el
surgimiento de instituciones para organizar y normar la
funcién social de integrar a nuevos miembros a los grupos
sociales; destacando el papel de la educacion en este pro-
ceso. Rescata la ensefianza como una transmisién de ideas
y destrezas. Refleja también la idea de la escuela como
una instituciéon preocupada porque los jévenes adquieran
conocimientos y habilidades para realizar roles de adulto.
Desde el ambito juridico, plantea la educacién como de-
recho y obligacién de los mexicanos y proporciona el
fundamento juridico en los articulos 3 y 31 constitucio-
nales. Elssie Nanez Carpio, “Pluridimensional: la educa-
cién”, en Material de curso de Sociologia de la Educacion 1,
Facultad de Derecho, [en linea], <https://www.rua.unam.
mx/portal/recursos/ficha/7696/pluridimensional-la-edu-
cacion>. [Consulta: 7 de noviembre, 2018.]
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v En este articulo en que se describe el proceso de sociali-
zacion y se retoma el papel de la familia en €, también
se destaca la importancia de la cultura. Menciona tres
niveles de socializaciéon y diferencia entre educacién for-
mal, no formal e informal. Describe de manera general
la importancia de otros agentes socializadores como la
escuela y los medios de comunicacién. Elisa Larranaga,
Santiago Yubero y Ana Rosa Bodoque, “Aspectos psico-
sociales del proceso de socializacién: la familia como
escenario de desarrollo”, en BITS (Boletin Informativo
de Trabajo Social), nim. 16, diciembre 2011, Facultad de
Trabajo Social de Cuenca, Universidad de Castilla-La
Mancha. <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/fi
cha/10549/aspectos-psicosociales-del-proceso-de-socializa
cion-la-familia-como-escenario-de-desarrollo>. [Consulta:
17 de noviembre, 2018.]

v Para comprender mejor lo que es la socializacién pri-
maria y secundaria, puede revisarse la conferencia de la
profesora Olga Martinez, titulada “Socializacién prima-
ria y secundaria: analisis desde la sociologia”. Dicha
conferencia fue desarrollada por la Universidad a Dis-
tancia de Madrid (upimma), dentro de la Semana de la
ciencia 2014. En ella la profesora explica la importancia
de la socializacién primaria a partir de un contraejemplo,
explicando el caso de Victor de LAveyron, un caso de
un nino que crecié fuera de la influencia de la sociedad
y explica algunos de los retos que enfrent6 al intentar
insertarse en la misma. Expone también la importancia
que tiene la socializacién en la conformacién de la per-
sonalidad, ofrece algunas definiciones y caracteristicas
del concepto cultura, comenzando con la idea de opo-
sicién a la naturaleza y como contraposicién entre lo
innato y lo aprendido; rescata la idea de Elliot como
algo vivo. Destaca también las nociones de socializa-
ciéon de Schaffer, Belsky, Horton y Hunt entre otros.
Relaciona la socializacién con la identidad individual
y describe a grandes rasgos el papel que juega la fami-
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lia en dicho proceso. <https://www.youtube.com/wat
ch?v=0S_V{763WoA>. [Consulta: 9 de noviembre,
2018.]

La dimension cultural de los seres humanos:
nuestras multiples identidades

v En este articulo se explica la importancia que ha adqui-
rido la nocién de cultura en la actualidad. También se
describen algunos esfuerzos dentro de la literatura mexi-
cana por caracterizar la identidad del mexicano, asi como
cuales son los atributos de pertenencia social y los parti-
cularizantes que determinan la identidad individual.
Asimismo, explica cémo se construyen las identidades
colectivas y la relacién que tienen con el contexto. Gil-
berto Giménez, “Cultura, identidad y procesos de indi-
vidualizacién”, en Conceptos y fendmenos fundamentales de
nuestro tiempo, [en linea], Instituto de Investigaciones
Sociales, unam, enero 2010, 12 pp. <http://conceptos.
sociales.unam.mx/conceptos_final/625trabajo.pdf>.
[Consulta: 9 de diciembre, 2018.]

v’ Si se quiere profundizar en las nociones de cultura e iden-
tidad, se puede leer un articulo que proporciona algunas
caracteristicas de lo que seria una identidad construida.
Parte de la idea de que es complicado comprender la
identidad, pues es necesario tomar en cuenta una diver-
sidad de aspectos. Se propone revisar el concepto de
identidad desde el enfoque sociolégico y comprender su
influencia en las practicas sociales, culturales y religiosas.
Se encuentra dividido en cuatro partes: la primera plan-
tea la relacion entre cultura e identidad; la segunda abor-
da la categoria de identidad de acuerdo con las ciencias
sociales (especialmente desde la sociologia, como auto-
definicién e identificacién); la tercera describe los distin-
tos tipos de identidades, y la cuarta explica la construcciéon
de la identidad a partir de valores y practicas. Maribel
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Arancibia Almendras, “‘La “identidad’, como una cons-
truccién cultural para la Sociologia”, en Sincretismos So-
ciolégicos. Nuevos Imaginarios, [en linea], ano 1, nim. 2,
septiembre 2015-enero 2016. <https://www.rua.unam.
mx/portal/recursos/ficha/21080/la-identidad-como-una-
construccion-cultural-para-la-sociologia>. [Consulta: 10

de diciembre, 2018.]

Organizaciones sociales e instituciones: su
importancia para la socializacién

v Para comprender mejor la nocién de institucién, hay que
entender la diferencia entre lo que se ha llamado educa-
ci6én formal, no formal e informal. En este articulo el
autor describe la frontera que existe entre modalidades
formales y no formales en educacién, diferencidandolas a
su vez de la modalidad informal. Para esclarecer esta
diferencia es importante considerar el papel de las ins-
tituciones. También proporciona algunos ejemplos de las
diversas modalidades. Lorenzo Garcia Aretio, “¢Es for-
mal o no formal la ensenanza a distancia?, en RED, Re-
vista de Educacion a Distancia, [en linea], nim. 3, marzo
1992, pp. 11-17. <https://www2.uned.es/catedraunes
co-ead/articulos/1992/es%20formal%200%20no%20for
mal%20la%20ensenanza%20a%20distancia.pdf>. [Con-
sulta: 9 de diciembre, 2018.]

v" En este articulo se destaca la importancia de la familia
en el proceso de socializaciéon y en la formacién de per-
sonalidades e identidades individuales desde distintas
disciplinas, psicologia, sociologia, antropologia, teologia
y filosofia. Describe los tipos de familia (nuclear y exten-
sa) y algunas clasificaciones (premoderna, moderna y
posmoderna). Plantea las funciones de la familia como
fuente de moralizacién, socializacién y humanizacién de
los individuos. Ricardo Marcelino Rivas Garcia, “La fa-
milia como fuente de moralizacién, socializacién y hu-
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manizacién”, en Efemérides Mexicana, [en linea], vol. 32,
nam. 95, 2014, pp. 306-333. <https://www.academia.
edu/7871233/ La familia_como_fuente_de moraliza-
cién_socializacién_y_humanizaciéon_Efemérides Mexi-
cana_Vol 32 n.95 2014 306-333>. [Consulta: 9 de
noviembre, 2018.]

v En este articulo se plantea el origen del término Estado

como un fenémeno politico surgido en Europa al finali-
zar el feudalismo. Expone la teoria sociolégica-histérica
sobre el origen del mismo y el andlisis de su relacién con
el capitalismo, la estructura social y la cultura. Plantea
las nociones de Estado de Marx, Durkheim y Weber, y
destaca la importancia de tomar en cuenta el criterio
histérico-filoséfico. Luis I. Gordillo Pérez, “{Por qué sur-
ge el Estado? Una metodologia holistica para entender
el origen, la funcién y los retos del poder publico”, en
Pensamiento, [en linea], Revista de Investigacion e Infor-
macién Filoséfica, vol. 72, nam. 272, Universidad Ponti-
ficia Comillas, Madrid, 2016 (extra), pp. 563-591.
<http://revistas.upcomillas.es/index.php/pensamiento/
article/view/7641/7459>. [Consulta: 6 de diciembre,
2018.]
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11
BASES CONCEPTUALES PARA

EL. ESTUDIO DE LA DIMENSION
SOCIAL EN LA EDUCACION: UNA
APROXIMACION A LAS PROPUESTAS
TEORICAS DE AUTORES CLASICOS

LiLIANA VALLADARES

~f

INTRODUCCION

La pregunta por la sociedad tiene una larga historia que se re-
monta a las preocupaciones permanentes que, como seres hu-
manos, tenemos por entender lo social y las instituciones
sociales, entre ellas, la educacion.

De la mano de la filosofia, estas preocupaciones han quedado
expresadas en el pensamiento social y en los escritos de diver-
sos autores que, a finales del siglo xix, y como resultado de la
Revolucién Francesa y la Revolucién Industrial, dieron lugar
al surgimiento de la sociologia como una nueva ciencia.

Desarrollada por autores como Augusto Comte o Emile
Durkheim, quienes fueron testigos de los éxitos de la fisica
como paradigma del pensamiento cientifico moderno, la so-
ciologia se propuso en sus origenes seguir los métodos de las
ciencias naturales para elaborar diferentes teorias acerca de
la sociedad y proponer diversos modos de estudiarla.

Su principal interés, como ciencia emergente, giraba en torno
a la pregunta por los arreglos sociales, econémicos y culturales
particulares que sentaron las bases de las sociedades capitalistas
y modernas. La sociologia aparecié como una pretension nove-
dosa por tratar de abordar los cambios de una transicién de si-
glo y de aproximarse cientificamente a lo social.

85



86 <+ Liliana Valladares

Los primeros sociélogos de finales del siglo xIx sostenian
que, ante un contexto de decadencia social y crecientes pro-
blemas sociales asociados con la miseria, la marginacién y la
explotacién, un conocimiento cientifico de la sociedad permi-
tirfa contar con elementos para la toma de decisiones en aras
de poder mejorar y modificar la realidad prevaleciente.

Los trabajos clasicos de Karl Marx, Emile Durkheim y Max
Weber fueron desarrollados a finales del siglo x1x y principios
del xx, y con el tiempo se convirtieron en un punto de par-
tida para el desarrollo de nuevas aproximaciones sociolégicas
de la realidad. Si bien muchos de sus aportes siguen vigentes,
sus propuestas tedricas sobre lo social han sido criticadas, re-
conceptualizadas, reestructuradas, reconstruidas y revaloriza-
das por autores del siglo xx y contemporaneos. Como sefala
Girola: “tenemos una gran deuda con los autores que habi-
tualmente denominamos ‘clasicos’ de la disciplina. Hemos
construido nuestras ideas acerca de muchisimos temas (la so-
cializacién, la familia, la educacién, la religién, el Estado, el
poder y la dominacién, entre otros), en gran medida abre-
vando en las obras de esos grandes pensadores”.

Aun hoy en dia, en pleno siglo xxi, si queremos compren-
der qué es lo social y cuales son las perspectivas mas actuales
sobre la sociedad, estamos obligados a contar con un conoci-
miento general de los trabajos precedentes y actuales mas re-
levantes de la disciplina socioldégica. La sociologia, como
apunta Giletta, se ha consolidado como una disciplina en
donde los marcos conceptuales clasicos son constantemente
recuperados, reformulados y asumidos como referencia nece-
saria para construcciones tedricas contemporaneas.”

Ahora bien, {por qué hablar de lo social dentro de la
Pedagogia?

'Lidia Girola, “Actualidad de Durkheim para la sociologia latinoamerica-
na”, en Casa del tiempo, p. 67.

?Matias Giletta, “Introduccién a la teoria socioldgica de los sistemas au-
topoiéticos de Niklas Luhmann”, en Teorias socioldgicas: Introduccion a los
contempordneos, p. 215.



Bases conceptuales para el estudio de la dimension social...cldsicos -7 87

La labor del pedagogo se inserta en un contexto social, his-
térico y cultural que requiere ser analizado para emprender
y comprender cualquier posible transformacién educativa.
Todo entendimiento de las dimensiones sociales de la educa-
cién inevitablemente implica hacer referencia a algunas de las
premisas mas basicas a partir de las cuales los soci6logos han
explicado a la sociedad a través del tiempo.

Sociedad y educacién son nociones complejas e interrela-
cionadas que han sido y seguiran siendo conceptos clave en
la Pedagogia y en la produccién intelectual de muchas cien-
cias sociales y humanidades. El analisis social de la educaciéon
es un paso fundamental para delinear alguna propuesta de
cambio educativo, y este requiere, indudablemente, de con-
tar con alguna respuesta acerca de qué es y como se conforma
lo social.

Como veremos mas adelante, la conceptualizaciéon de la so-
ciedad conlleva siempre a formas distintas de comprender las
dimensiones sociales de la educacién y la labor analitica del
pedagogo requiere de tener este entendimiento, al menos ba-
sico, de lo social en su interdependencia con lo educativo.

¢Qué propuestas sociolégicas se han desarrollado para ex-
plicar la sociedad? <Cémo han entendido lo social diferentes
autores clasicos y contemporaneos? <Qué pueden aportar es-
tos tedricos sociales, clasicos y contemporaneos, al estudio de
la dimensién social de la educacién?

En el presente capitulo, y en el siguiente, abordaremos una
respuesta preliminar a estas cuestiones, partiendo de suponer
que las muchas formas de entender lo social y la sociedad son
relevantes para la Pedagogia, en la medida en que tienen re-
percusiones en la conceptualizacién de la educacién, de sus
funciones, retos, desafios y posibles transformaciones.

El objetivo principal consiste en presentar a los futuros pe-
dagogos, y a las personas interesadas en el estudio social de la
educacion, una introduccién accesible y basica a las propues-
tas tedricas mas representativas de la sociologia de fines del si-
glo xix y del siglo xx, que todo estudiante de Pedagogia deberia
conocer.
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La intencion es ofrecer al lector un primer acercamiento,
esquematico, panoramico y sintético, a las bases conceptuales
y esquemas de razonamiento nucleares para entender cémo
se concibe y constituye lo social, de acuerdo con la mirada de
seis de los autores mas relevantes de la teorfa social actual. Las
propuestas aqui presentadas son un referente para construir
los marcos teéricos de cualquier investigacion educativa inte-
resada en responder a cuestiones y problemas relativos a los
aspectos sociales de la educacién.

Por razones de su vigencia, de la robustez y la fecundidad
de sus aportes, Emile Durkheim, Karl Marx, Max Weber —hoy
considerados autores clasicos de la sociologia y de la sociolo-
gia de la educacién-, junto con Pierre Bourdieu, Anthony
Giddens y Jiirgen Habermas son los seis autores que revisare-
mos a razén de lo relevante que resultan sus propuestas para
las teorias sociales y educativas contemporaneas.

Cada uno de ellos es considerado un referente obligado
para que el pedagogo en formacién pueda realizar un anali-
sis social de la educacién, cuestionarse sobre los problemas so-
cioeducativos actuales, y con ello, desatar su imaginacién
sociolégica, en torno a lo educativo y comprender la multipli-
cidad de formas contemporaneas a través de las cuales hoy se
abordan y explican los aspectos sociales de la educacién, y las
implicaciones de la educacién en la sociedad.

Las propuestas tedricas desarrolladas por estos seis autores
representan campos fecundos de categorias conceptuales a
partir de las cuales analizar los significados, sentidos, pape-
les, funciones, estructuras, acciones e interacciones de y en la
educacion del presente, pero también de y en la educacién del
pasado y del futuro.

Si bien reconocemos que la obra de cada uno de los teéri-
cos incluidos es mucho mas extensa y compleja que lo que aqui
se presenta, la finalidad didactica del presente libro nos ha
obligado a, por un lado, seleccionar solamente un limitado
conjunto de autores y, por el otro, acotar y enfatizar de cada
propuesta teérica s6lo aquellos aspectos centrales considera-
dos fundamentales para que el lector cuente con una visién
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panoramica, sélida e integrada, del contenido nuclear de cada
propuesta tedrica.

Al tratarse de un texto concebido como un primer acceso
a los desarrollos tedricos de estos autores, hemos hecho un
esfuerzo por describir, con la mayor claridad expositiva a nues-
tro alcance, los conceptos bésicos que configuran la “caja de
herramientas tedricas” disefiada por cada autor ante la pre-
gunta por lo social; sacrificamos exhaustividad en aras de presen-
tar una sintesis didactica y panoramica de la vasta obra de estos
autores.

Todos los autores revisados son disimiles en sus modos de
entender lo social, pero comparten el rasgo de contar con pro-
puestas tedricas amplias, que no se acotan o enfocan a un solo
ambito de lo social, sino que buscan aportar elementos de ana-
lisis de todos los niveles de la realidad social.® A través de la lec-
tura de este marco de referencia comprehensiva, cualquier
lector contara con coordenadas fundamentales para compren-
der literatura mas especializada, enfocada el estudio social de
un ambito especifico como lo es la educacién.

Cabe resaltar que la obra de los autores elegidos ha tenido
una gran difusién en México, ello ha permitido que sus pro-
puestas sirvan como marco teérico y de anclaje recurrentes para
el desarrollo de diversas investigaciones sociologicas de la edu-
cacion en el pais. Contar con un panorama de sus aspectos me-
dulares es, pues, un paso necesario para que cualquiera pueda
introducirse mas facilmente en el conocimiento profundo del
contexto sociohistérico y cultural de lo educativo.

¢{COMO SE HA ESTRUCTURADO Y ORGANIZADO
LA PRESENTACION DE LAS PROPUESTAS
TEORICAS DE LOS AUTORES REFERIDOS?

Para ofrecer al lector una introduccién a la obra de los seis
autores seleccionados, organizamos el texto en dos grandes

% Adriana Garcia, “Introduccion”, en Teoria socioldgica contempordnea. Un de-
bate inconcluso, p. 9.
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partes, cada una, finalmente, dio lugar a un capitulo. Tanto
este capitulo (11), como el subsecuente (111), fueron estructura-
dos a partir de tres estrategias orientadas a enriquecer el abor-
daje tedrico-didactico de las propuestas tedricas de estos seis
autores.

En la primera parte (capitulo 11) se describen los conceptos
nucleares de tres de los autores considerados clasicos de la teo-
ria social (Marx, Durkheim y Weber); mientras que en la se-
gunda parte (capitulo 1) se condensan los aportes teéricos de
tres autores contemporaneos cuya obra ha tenido enormes al-
cances e implicaciones para el pensamiento educativo
(Habermas, Giddens y Bourdieu).

En cuanto a las estrategias seguidas para organizar ambos
capitulos, cabe sefalar lo siguiente:

1. Como una primera estrategia, se describen las categorias
conceptuales desarrolladas por cada autor bajo estudio a
modo de construir con ellas el esquema teérico general que
articula las piezas minimas mediante las cuales se entiende
la realidad social. Para la presentacién de las propuestas
tedricas nos hemos basado, principalmente, en la consulta
de fuentes secundarias, a modo de dar espacio a que el
lector cuente con elementos amalgamadores que habiliten
y den mayor sentido a su lectura directa de las fuentes pri-
marias seleccionadas y que aqui se sugieren como textos de
consulta basicos.

2. Como una segunda estrategia, se presenta a los lectores una
serie de hipervinculos a recursos de tres tipos:

a) Recuadros que, en paralelo, sintetizan algunos de los prin-
cipales postulados de las corrientes epistemoldgicas en
que se enmarca la propuesta teérica de cada autor; esto
ayuda a entender que cada propuesta, por un lado, enta-
bla un didlogo con un conjunto de discusiones tedricas
sobre lo social caracteristico de determinados momentos
histéricos y culturales, y a partir del cual cada propuesta
debe ser entendida y, por el otro, que cada esquema res-
ponde a un modo diferenciado de acceder al conoci-
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miento de la realidad social y de lo que se considera
legitimo en las ciencias sociales en diferentes contextos de
debate a lo largo de la historia.

b) Recursos educativos complementarios de acceso abierto
disponibles en distintos repositorios, que en formato de
libros digitales o articulos en linea, videos, entrevistas en
linea, blogs y sitios web, en general, permiten profundizar
en el conocimiento de cada propuesta tedrica.

¢) Definiciones o aspectos de interés asociados a o derivados
de cada propuesta, que buscan aclarar conceptos o bien,
mostrar sus multiples matices y la complejidad de sus
interpretaciones a la luz de discusiones sociolégicas mas
actuales.

3. Finalmente, como una tercera estrategia, en el abordaje de
cada autor se hace una breve referencia sobre cémo su pro-
puesta tedrica esta relacionada con alguno de los ejes dico-
témicos o dualidades que, de acuerdo con autores como
Campbell,* Ritzer,’ Noya® o Corcuff,” han marcado el desa-
rrollo de la sociologia como ciencia. Esto permite que el
lector observe el énfasis diferencial que cada autor hace
sobre ciertos aspectos y dimensiones de la realidad social.
Como se verd, no todos los autores abordan desde los mis-
mos angulos lo social, sin embargo, todos en su conjunto
dan cuenta de la enorme complejidad y multidimensiona-
lidad inabarcable e inaprehensible que esta implicada en el
entendimiento de cualquier proceso social.

El desarrollo de la teoria social, como veremos en el si-
guiente apartado, estd marcado por tensiones conceptuales
que, expresadas de forma dicotémica o polar, constituyen una
manera de ubicar, en un contexto espacio-temporal determi-
nado, las distintas formas de aproximarse y estudiar el mundo

*Tom Campbell, Siete teorias de la sociedad, pp. 39-59.

5George Ritzer, Teoria socioldgica contempordnea, pp. 455-463, 490-517.

bJavier Noya, Teorias de la sociologia contempordnea, pp. 134-147.

"Philippe Corcuff, Las nuevas sociologias: principales corrientes y debates, pp.
19-26.
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social y de identificar algunos de los compromisos teéricos
asumidos por cada autor analizado. ¢Cuales son estas tensio-
nes conceptuales que han delineado el desarrollo del pensa-
miento sobre lo social? Veamos.

PROPUESTAS TEORICAS SOBRE LO SOCIAL:
ALGUNAS TENSIONES CONCEPTUALES

En términos generales, es posible plantear que una propues-
ta tedrica sociolégica comprende un conjunto de ideas, de
conceptos y de relaciones que se establecen entre estos para
configurar una explicacién o interpretacion particular y cohe-
rente acerca de la sociedad y/o de lo social.

Los conceptos nucleares de cada propuesta forzosamente
responden a compromisos teéricos y procedimentales que
cada autor asume al momento de construir su teoria, esto es,
creencias que los autores sostienen sobre diversos aspectos del
mundo social y a partir de los cuales desarrollan sus aporta-
ciones al conocimiento.

Estos compromisos se refieren, pues, al conjunto de crite-
rios que cada autor asume y que pueden ser:®

a) pragmaticos (aquellos que definen y establecen, por ejem-
plo, cudl es el interés de construir una teoria y qué se espera
de ella, qué problemas de la realidad busca resolver o aten-
der);

b) conceptuales (que aluden, por ejemplo, a las leyes, reglas
o conceptos fundamentales que condicionan las conceptua-
lizaciones sobre el mundo social que se consideran acepta-
bles en el momento y espacio en que cada autor se
desenvuelve);

c) ontolégicos (aquellos que definen, por ejemplo, qué tipo
de entidades el autor asume como existentes);

d) epistemolégicos (aquellos que establecen, por ejemplo, a
qué criterios se deben ajustar las hipétesis para calificar

8 Ana Rosa Pérez-Ransanz, Kuhn y el cambio cientifico, p. 22.
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como conocimiento legitimo, segin cada época y contexto
sociohistérico determinado);

e) metodolégicos (aquellos que demarcan, por ejemplo, qué
técnicas experimentales y qué herramientas formales se
consideran mas adecuadas o confiables segtin ciertos crite-
rios de evaluacién que el autor y/o su comunidad o tradicién
adopta como legitimos).

Si bien, por razones de extension del presente escrito, no
podemos ser exhaustivos en describir los criterios con los que,
en estos cinco aspectos, se compromete cada autor, en la pre-
sentacién esquematica de sus propuestas teéricas, como ya se
ha sefalado, se han anadido algunos recuadros que describen,
por ejemplo, algunas de las principales corrientes epistemo-
l6gicas en las que se enmarca la obra de cada autor y/o el con-
texto general de discusién que tenia lugar en el tiempo en que
el autor en cuestioén desarroll6 su propuesta.’

En sociologia, como casi en cualquier rama de conoci-
miento, los diferentes autores dialogan criticamente unos con
otros (muchas veces sin decirlo de manera explicita), discuten
y reformulan sus contribuciones a partir de los debates
precedentes.

Asimismo, al plantear una serie particular de conceptos
para explicar lo social, cada autor propone, en el fondo,
una forma distinta de concebir la ontologia de lo social y de
conformar el objeto de estudio de la sociologia; como afirma

9Esto no significa, por supuesto, que un mismo autor no pueda ser ubicado
en diferentes corrientes; tampoco significa que cada corriente tiene una
sola versién de si misma, ni que en el devenir histérico del pensamiento
de cada autor éste pudo abrevar de y/o migrar entre corrientes epistemo-
légicas distintas. Sin embargo, la l6gica de analizar la obra y aportes de
un autor enmarcandolos, predominantemente, en alguna de las corrien-
tes, permite que el lector pueda desarrollar una imagen ordenada vy siste-
matica, tanto de las corrientes que configuran el contexto de desarrollo de
las ideas sociolégicas a lo largo del tiempo, como de las relaciones entre
estas con las formas diversas de aproximarse y entender a la sociedad y
lo social.
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Giddens, ' la sociologia, en tanto ciencia social, tiene como
materia lo que en si misma presupone, a saber, la actividad so-
cial humana y la intersubjetividad, esto es, las relaciones que
establecemos unos con otros.

Ahora bien, como una manera global de ubicar las diferen-
cias entre las muchas concepciones de lo social y la sociedad
se proponen pares conceptuales o dicotomias que funcionan
como coordenadas entre las cuales podemos ubicar las distin-
tas propuestas tedricas.

En efecto, muchas de las taxonomias que buscan clasificar
y ordenar las grandes teorias socioldgicas se basan en dicoto-
mias o polos conceptuales entre los cuales cada autor enfatiza
o prioriza uno u otro tipo de aspectos o relaciones sociales
para explicar la sociedad."!

Las dicotomias que propone Campbell' para situar las dis-
tintas “teorias de lo social” son herramientas tiles para mapear
las coordenadas entre las que podemos ubicar a los distintos
planteamientos que se han hecho sobre la sociedad, pero tam-
bién son herramientas que permiten visualizar las tensiones
conceptuales y desplazamientos que atraviesan el desarrollo
histérico del pensamiento social y la sociologia a través del
tiempo. Estas tensiones o dicotomias conceptuales son:"

1) “Idealista / materialista”: tensién que permite distinguir
entre aquellos autores que piensan que las sociedades son
una expresion del espiritu (como Weber), y los que las es-
tudian en términos de sus propiedades materiales (como
Marx). Asi, por ejemplo, quienes proponen la idea de rol
como papel que lleva a cabo un individuo en una sociedad,
son autores que construyen la nocién de estructuray orden
social ubicados en el polo idealista de esta dicotomia. Al
polo idealista, autores como Noya prefieren llamarle “cul-

1 Anthony Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de
las sociologias interpretativas, p. 9.

"]. Noya, op. cit., p. 127.

127T. Campbell, op. cit., pp. 39-59.

1 Idem.
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turalista”'* en tanto que el énfasis para explicar lo social se

hace en la dimensién simbdlica o cultural de los seres hu-
manos.

2) “Descriptivo / normativo”: tensién que permite distinguir
entre propuestas tedricas que intentan decirnos lo “que es”,
de hecho, la sociedad (caracter descriptivo), y aquellas que
hacen también recomendaciones para mejorarla (caracter
normativo) y que proponen recomendaciones acerca del
como “deberia ser” esta sociedad.

3) “Individualista / holista”: tensién conceptual que, para
Campbell, es quiza la diferencia mas fundamental y persis-
tente entre las distintas propuestas teéricas sociales que se
han elaborado a lo largo del tiempo. Asi, por ejemplo, Dur-
kheim sera clasificado como “un holista porque considera
que la sociedad es una forma independiente que da sustan-
cia a la vida individual”." El individualismo, en contraste,
supone que la conducta de los individuos se explica, en
ultima instancia, en términos de los individuos, sus inten-
ciones, motivos y atributos.

4) “Consenso / conflicto”: que permite ubicar a aquellas teo-
rias que defienden que la sociedad es el resultado del con-
flicto, la lucha y la competicién entre grupos/individuos, y
que, por tanto, enfatizan el poder y la dominacién de unos
sobre otros; y aquellas propuestas teéricas que sostienen
que lo que prevalece en las sociedades es el acuerdo o con-
senso entre sus miembros, en el que se establecen los valo-
res basicos y los principales modos de organizacién social.

5) “Positivista / interpretativista”: esta dicotomia distingue a
las propuestas tedricas en funciéon de las suposiciones epis-
temolégicas y metodolégicas que los autores asumen acerca
del tipo de explicaciones o interpretaciones que son nece-
sarias para abordar lo social. Explicar la sociedad no serd
lo mismo (en términos epistemolégicos y metodolégicos)
que comprenderla o interpretarla; asi, por ejemplo, dird

]. Noya, op. cit., p. 135.
"T. Campbell, op. cit., p. 51.
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Campbell, que “la propuesta teérica de Marx tiene un corte
positivista, en la que identifica la base causal de la sociedad
con las fuerzas de produccién, es decir, con lo que se pro-
duce y como se produce”,'® a diferencia de la propuesta
interpretativista de Weber.

Corcuff retoma y reinterpreta algunos de estos parametros
o dicotomias con los que, afirma, han lidiado las ciencias so-
ciales desde sus inicios y también destaca como estos pares
conceptuales reflejan y son una herencia de los grandes deba-
tes ampliamente discutidos por la filosofia y que dan cuenta
de que, en efecto, la sociologia surgi6 de la mano de tradicio-
nes filoséficas que enfocaron su atencién especificamente en
lo social."”

Por mucho tiempo se crey6 que la principal dualidad en so-
ciologia correspondia a la dicotomia entre la microsociologia
/ macrosociologia.'® Sin embargo, para Corcuff,' el corazén
del debate sociolégico lo podemos encontrar sobre todo en
una dualidad metodolégica persistente en el tiempo, aquella
que ocurre entre el holismo / individualismo; es decir, entre
autores que defenderan que la sociedad es una categoria ho-
listica que no puede reducirse a las acciones de los individuos
y autores que sostendran que la sociedad puede ser entendida
a partir del solo estudio de los individuos.

La dualidad micro y macrosociologia:
otra tensién en debate

A las dualidades identificadas por Campbell (op. cit., pp. 39-59), y
como una forma diferente de entender la dicotomia entre holismo/
individualismo, puede sumarse la dupla micro/macrosociologia, que
propone Ritzer (op. cit., passim).

16 Tbid., p. 148.

17P. Corcuft, op. cit., pp. 19-26.

8Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
¥Ibid., p. 23.
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Si un estudio sociolégico se centra en una visién de la sociedad
a gran escala y si aborda el analisis de los grandes cambios que ha
experimentado la sociedad, entonces podemos ubicar esta investi-
gacién en el terreno de la llamada macrosociologia. Mientras que,
si el estudio considera los fundamentos minimos de una sociedad
a partir de las acciones humanas en pequefios mundos sociales que
permiten que tenga lugar la vida social o bien a partir del analisis
del comportamiento cotidiano en situaciones cara a cara, se habla
desde el terreno de la microsociologia, es decir, del abordaje de la
vida cotidiana a través de las microinteracciones sociales (Macionis y
Plummer, Sociologia, p. 199).

Cabe destacar que autores como Noya (0p. cit., pp. 137-138) o Ro-
jas (en su texto “Aportes de la sociologia al estudio de la educacién”,
en Educacién, pp. 111-115) se distancian de esta dicotomia macro-mi-
cro, en la medida en que demuestran una des-identificacién entre
lo macro/micro y la dicotomia estructura/accién: tanto las estructuras
como las acciones, ambas, se dan en los dos niveles de analisis, lo
macro y lo micro.

Este debate encuentra resonancia en la dicotomia que Noya
llamara mas recientemente accién / estructura® y que Giddens
identificara como la tensién entre agencia / estructura, dua-
lidad de la que hablaremos en el siguiente capitulo. Dicha
tensién conceptual permite clasificar las propuestas tedri-
cas segun si el pensamiento sobre la sociedad pone su énfa-
sis en el analisis de la estructura social o si el énfasis lo coloca
en las acciones individuales y las interacciones. Jeffrey
Alexander se referira a esta dualidad como una tensién entre
accion / orden y también para este autor serd la dicotomia
que mejor describe el desarrollo de las teorias sociales en la
historia.?!

Es importante dejar claro que estas tensiones conceptuales
son ttiles como un recurso heuristico para comprender el mapa
en el que discurren los debates centrales, las trayectorias y las

7. Noya, 0p. cit., pp. 129-141.
21 G. Ritzer, op. cit., p. 464.
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dindmicas de la sociologia contemporanea,®” mas que para va-
lorar si alguna propuesta tedrica es superior en si misma frente
a otra. Como sefala Corcuff,” cada aproximacién representa
una propuesta parcial y provisoria sobre la sociedad, que ayuda
a desplazar la mirada y a reconsiderar nuevas formas y posibi-
lidades de entender y explicar lo social.

En sociologia, como veremos a lo largo de estos dos capi-
tulos, hoy prima un “pluralismo razonado”,** mediante el cual
el valor de una propuesta tedrica se concibe de manera rela-
tiva, mas no absoluta. La evaluacién de cada propuesta teé-
rica en cuanto a su potencialidad para explicar algin proceso
social determinado debe hacerse contextualmente, en funcién
de nuestras preguntas de investigacion, de los usos de cada
propuesta teérica sociolégica y de los diferentes ejes y crite-
rios de evaluacién contextuales, que marcaran el limite de lo
posible y de lo aceptable. Noya,* en la misma tesitura que
Alexander,* destaca que un criterio de validacién de una teo-
ria de lo social no es ya la contrastacién empirica simplista,
sino la capacidad que cada propuesta tedrica tiene para ser
multidimensional e incorporar las muchas extensiones de la
realidad social para su entendimiento.

LOS CLASICOS: UN ACERCAMIENTO A LAS
PROPUESTAS TEORICAS DE KARL MARX, EMILE
DURKHEIM Y MAX WEBER

En lo que sigue de este capitulo (primera parte) y a lo largo
del préoximo capitulo (segunda parte), realizaremos un reco-
rrido panoramico a las respuestas que, en la forma de pro-
puestas tedricas, han elaborado seis de los autores mas
ampliamente discutidos en la actualidad a la pregunta que en

2 Gilberto Giménez, “La sociologia de Pierre Bourdieu”, en Antologia de
Teoria Socioldgica Contempordnea, [en linea], p. 2.

2 P. Corcuff, op. cit., pp. 13-14.

#Ibid., p. 133.

»]. Noya, op. cit., p. 134.

*G. Ritzer, op. cit., p. 93.
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algtin momento todos nos hemos planteado: équé es la socie-
dad y qué es lo social?

Los tres autores abordados en este capitulo (primera parte)
corresponden a los llamados clasicos de la sociologia; mien-
tras que los autores que abordaremos en el siguiente capitulo
los podemos ubicar en un momento histérico del desarrollo
de la teoria social conocido como el “retorno de la gran teo-
ria”, durante la década de 1980. Este “retorno” consistié en
la aparicién de elaboraciones conceptuales, por parte de di-
Versos autores europeos, que revisaban (queriendo sintetizar)
a la teoria sociolégica desarrollada de manera posterior a la
época clasica. Estos autores considerados contemporaneos,
hoy se han constituido en importantes pilares de los debates
recientes en el campo de la educacién y la sociedad.

Como ya hemos sefalado, abordar las distintas concepcio-
nes de lo social por parte de este conjunto de autores pretende
ser una invitacién a profundizar en su estudio. Mas que cerrar
puertas conceptuales a las preguntas por la sociedad y por lo
social, en el presente texto buscamos que los lectores reconoz-
can la relevancia de explorar estos esquemas teérico-concep-
tuales en el pensamiento educativo. La relacién de la educacion
con lo social y la sociedad forzosamente remite a alguno(s) de
los conceptos y propuestas que a continuacién se describen.

Karl Marx: los origenes de la perspectiva sociolégica
del conflicto

Para Karl Marx (1818-1883), la sociedad puede entenderse
como una totalidad escindida en clases sociales con intereses
contrapuestos. Tal como lo expres6 en el Manifiesto del Partido
Comunista,”” publicado en colaboracién con Engels en 1848,
la historia de todas las sociedades es la historia de luchas de
clases. Esta lucha sera el concepto base de su concepcién ma-

2"El Manifiesto completo puede consultarse en: Karl Marx y Friedrich En-
gels, Manifiesto del Partido Comunista, en Centro de Estudios Socialistas
Carlos Marx, [en linea], México, 2011. <
>. [Consulta: 28 de mayo,
2018.]
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terialista de la historia, segtn la cual las principales causas del
cambio social no son las ideas o los valores de los seres huma-
nos (como propondria Emile Durkheim), sino que el cambio
social esta primordialmente inducido por influencias econé6-
micas, en donde el conflicto entre las clases —cada clase con
intereses antagénicos—, constituye el motor del desarrollo
histérico.?

En las sociedades contemporaneas, caracterizadas por el
modo de produccién capitalista, esta lucha de clases, plantea
Marx, se da entre quienes poseen los medios de produccién y
la riqueza (la clase burguesa), y quienes trabajan para los pri-
meros (el proletariado).

La burguesia, como clase propietaria de los medios de pro-
duccidn, es quien decide la organizacién social del trabajo y
quien obtiene una plusvalia del trabajo asalariado. El prole-
tariado es la clase compuesta de trabajadores asalariados que,
desposeidos de los medios de produccién, se ven obligados a
vender su fuerza de trabajo para subsistir; producen plusvalia
y se subordinan a las decisiones de la burguesia.®

Marx entendia a la sociedad como un modo de produccién
en que era posible distinguir dos tipos de estructuras: la base
econémica de la sociedad o infraestructura y la superestruc-
tura. ¢En qué consisten estas estructuras? ¢A qué hace referen-
cia el concepto de modo de produccién?

En lo que sigue, revisaremos los planteamientos basicos de
Marx a partir de tres lineas argumentativas:

a) La sociedad como un modo de produccién cambiante en la
historia;

b) Los componentes de las grandes estructuras de la sociedad:
la infra y la superestructura;

¢) El determinismo econémico caracteristico (y muy criticado)
de la sociologia marxista.

% Anthony Giddens, Sociologia, p. 37.
P Fernando Jiménez, “Marxismo y educacién”, en Sociologia de la Educacion
L Seleccion de Lecturas, p. 102.
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a) La sociedad como un modo de produccion cambiante en la historia:
para Marx, segtn lo expresa en su obra titulada La ideologia
alemana™ —escrita entre 1845y 1846 en colaboracién con En-
gels—, la principal diferencia entre el ser humano y el resto de
los animales reside, en que el primero produce sus medios
de vida, y con ello su vida material; una vez que ha satisfecho
una necesidad el ser humano genera nuevas necesidades, de
manera que la produccién es un elemento necesario para ex-
plicar a la sociedad.”

En su analisis de la producciéon, Marx distingue entre produc-
cién en general, como proceso propio del ser humano en todo
lugar y momento histérico, y modo de produccién como un es-
tadio especifico determinado por el desarrollo técnico de una so-
ciedad, lo que le permite mostrar que el capitalismo es una forma
histérica de produccién, de entre otras posibles, mediante la
cual la sociedad de su tiempo satisfacia sus necesidades.*

Para comprender cémo opera el capitalismo, Marx analiza
la sociedad desde una perspectiva macrosociolégica. En esta
mirada global, su interés estriba en explicar cémo es que tiene
lugar la reproduccién material de la existencia fisica de los
individuos como consecuencia del desarrollo histérico de la
sociedad.

En tal sentido, el método cientifico que para este autor es
propio de la sociologia, corresponde al materialismo dialéc-
tico, segun el cual la sociedad es considerada como un orga-
nismo vivo, en continuo desarrollo.” Segtin el materialismo
dialéctico, la nocién de desarrollo depende del choque entre
fuerzas sociales opuestas y la creacién subsecuente de estruc-
turas nuevas y mas avanzadas que se sostienen sobre las pre-
vias. Asi, para el estudio de la sociedad es necesario analizar
las relaciones de produccién que constituyen una formacién
social determinada.

% Karl Marx y Friedrich Engels, La ideologia alemana, p. 19.

*17id. Nidia Abatedaga y Carlos Merlo, “La teorfa social de Karl Marx”, en
op. cit., p. 45.

321bid., p. 46.

#F. Jiménez, op. cit., p. 99.
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Por modo de produccién Marx entendera, en La ideologia
alemana, al “modo cémo los hombres producen sus medios de
viday depende, ante todo, de la naturaleza misma de los me-
dios de vida con que se encuentran y que se trata de
reproducir”.**

En su mirada histérica de la sociedad, Marx delinea el paso
entre los siguientes modos de produccién: comunidad primi-
tiva - esclavitud - feudalismo - capitalismo - socialismo. El so-
cialismo, segtin este autor, seria seguido del comunismo, o
maximo estado de la sociedad en que la lucha de clases no
tendria mas lugar, pues el proletariado venceria al capitalismo,
estableciendo un nuevo orden social en que los hombres y mu-
jeres no se explotarian los unos a los otros, ni estarian nunca
mas alienados por el trabajo.

Cada modo de produccién tendra, al menos, dos atributos:
poseer una estructura material (de base econémica) y una su-
perestructura (de base ideol6gica) —estas categorias las desa-
rrollaremos en el siguiente apartado—, y dar lugar a una
divisién de clases sociales con intereses en conflicto.

Marx desarrolla el concepto de trabajo como centro de la
vida econémica capitalista y cuya finalidad es la de producir ob-
jetos utiles que atiendan a las necesidades de los seres huma-
nos. Los elementos simples de todo proceso de trabajo son:*

1) la actividad orientada a un fin, o sea, el trabajo que el su-
jeto realiza para modificar un objeto y adaptarlo a sus ne-
cesidades.

ii) el objeto de trabajo, que son las cosas que el sujeto trans-
forma para satisfacer sus necesidades.

iii) los medios de trabajo, que median las relaciones entre el
sujeto y el objeto que es transformado.

iv) el resultado del proceso o producto, que es un valor de
uso, o sea un bien o una cosa adaptada a las necesidades
del ser humano.

$K. Marx y F. Engels, La ideologia alemana, p. 19.
% N. Abatedaga y C. Merlo, op. cit., pp. 49-50.
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Estos elementos del proceso de trabajo conforman lo que
Marx llamara las fuerzas productivas y, como efectos de estas
fuerzas, se generan las llamadas “relaciones de produccién”,
relaciones que establecen los seres humanos entre si para lle-
var a cabo el trabajo.

El resultado del modo de produccién capitalista es una mer-
cancia, que sera propiedad del capitalista y no del obrero, y
que tiene la cualidad de ser intercambiada por dinero.* El
trabajador, al no ser duefio de lo que produce y al trabajar por
un salario, deja de percibir que en esas mercancias hay un tra-
bajo propio, y esto hace que la relacién del trabajador con su
trabajo y con lo que produce le parezcan ajenas, impuestas,
forzadas (alienadas).?’

b) Las dos grandes estructuras de la sociedad: la infra y la superes-
tructura: la sociedad para Marx se compone de dos grandes
estructuras: la infraestructura (compuesta por las fuerzas pro-
ductivas y por las relaciones sociales de produccién y de cam-
bio, que construyen la base econémica de la sociedad), y la
superestructura (que comprende todos los demas fenémenos
sociales —moral, derecho, arte, poder, religién educacién— pa-
ra producir condiciones ideolégicas que tienen la funcién de
reproducir el modo de produccién).*

La relacién entre la superestructura y la infraestructura o
base econémica de la sociedad es muy compleja, como la re-
sume Jiménez:** la base econémica determina en tltima ins-
tancia a la superestructura, ya que le asigna la funcién de
producir las condiciones ideolégicas necesarias para la repro-
duccién del respectivo modo de produccién; mientras que la
superestructura tiene relativa autonomia que le permite criti-
cas a su desarrollo. La interaccién entre una y otra varia se-
gun el modo de produccién.

3 Ibid., p. 59.

71bid., pp. 61-63.

$F. Jiménez, op. cit., p. 99.
9 1bid., pp. 99-100.
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La infraestructura o estructura material de la sociedad,
por su parte, comprende dos subcomponentes: las fuerzas
productivas y las relaciones sociales de produccién.

Entre las fuerzas productivas se distinguen:*’

i) La fuerza de trabajo, que es el trabajo humano para pro-
duciry el conocimiento acumulado y ensefiado socialmente
para ello.

ii) Los objetos de trabajo, que incluyen la materia bruta, la
materia prima y las fuerzas naturales.

iii) Los instrumentos o medios de trabajo, que poseen trabajo
incorporado y que permiten el desarrollo mayor de la
fuerza de trabajo (ejemplo: edificios, infraestructura, etc.).

Las relaciones sociales de produccién son relaciones que es-
tablecen los sujetos entre si durante el proceso de trabajo, esto
es, para producir lo obligatorio para satisfacer sus necesida-
des. Entre estas relaciones se encuentran:*!

i) La propiedad, manera o expresiéon juridica en que los
sujetos se apropian de lo necesario para vivir. Depen-
diendo del momento histérico, para Marx hay diferentes
formas de propiedad (por ejemplo, propiedad de la tribu,
propiedad comunal y estatal, propiedad feudal, propie-
dad privada). En el capitalismo prima la propiedad pri-
vada, que se basa en el trabajo asalariado.

ii) La divisién del trabajo y las formas de cooperacién o coor-
dinacién entre obreros que se organizan, ya sea en el mismo
proceso de produccién o en procesos de produccién dis-
tintos, pero enlazados.

iii) Las relaciones técnicas de produccioén, establecidas entre
los obreros con las herramientas de trabajo (y que implican
un particular saber y un saber hacer).

*'N. Abatedaga y C. Merlo, op. cit., pp. 50-51.
" 1bid., pp. 51-55.
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Marx dej6é muy claro que, de este conjunto de relaciones
sociales de produccién, serd la propiedad la que defina el
modo en que los individuos van a dividirse en clases socia-
les* que, aunque contradictorias, se requieren una a la otra.

La polémica nocién de clase

La clase como concepto ha sido ampliamente debatida en las ciencias
sociales. Un trabajo emblematico en que se discute y complejiza la
nocién de clase, es el de Edward P. Thompson (1989), La formacién de
la clase obrera en Inglaterra, cuya primera edicién en inglés fue publi-
cado en 1963.

Para Thompson la clase es una formacién social y cultural re-
sultante de un proceso histérico y activo, efectuado tanto por
agentes como por condiciones. La clase no se define de forma
aislada, sino relacionalmente, en sus relaciones con otras clases
(Corcuff, op. cit., pp. 87-89).

En una elaboraciéon mas reciente, Luc Boltanski, en su texto Cdmo
se objetivé un grupo social: los “cuadros” en Francia, 1936-45, prolonga
el trabajo de Thompson dentro de un marco no marxista. Este autor
recurre a la historia como medio para desnaturalizar la existencia de
un grupo de cuadros jerdrquicos que hoy parecen dados o sustanciali-
zados. Asi, propone pensar a la clase social como un grupo objetivado,
mads que objetivo. El trabajo de objetivacién implica una doble dimen-
si6n (simbélica, por un lado, mediante el trabajo colectivo y conflictivo
de definir y delimitar el grupo; y politica, al institucionalizar el grupo
por medio de portavoces politicos o sindicalizados), (Corcuff, op. cit.,
pp- 89-94). Para Bourdieu (0p. cit., pp. 205-228), por su parte, es ne-
cesario distinguir entre clase probable o teérica, como un conjunto de
agentes que ocupan posiciones similares y que, situados en condicio-
nes similares tienen todas las posibilidades de tener disposiciones o
intereses similares y de producir practicas similares; y clase movilizada
o actual, provista de portavoces, de instituciones y de representaciones
en comun.

En el esquema de Marx, el todo social produce y repro-
duce su existencia sobre la base del trabajo organizado de

*Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
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los individuos.* Esto significa que, en la produccién social
de su vida, los seres humanos contraen determinadas rela-
ciones necesarias e independientes de su voluntad, relacio-
nes de produccién que corresponden a una determinada fase
de desarrollo de sus fuerzas productivas materiales. El con-
junto de estas relaciones materiales forma la estructura eco-
némica de la sociedad, base sobre la que se levanta la
superestructura juridica y politica.*

Por su parte, la superestructura implica la produccién de
ideas y representaciones.” La consciencia es concebida como
un producto social, es decir, que su origen no es metafisico
sino material, en tanto que las ideas no pueden existir inde-
pendientemente a estructura material de la sociedad. Lo que
Marx identificé es que la clase social que tiene a su disposi-
cién los medios para la produccién material, dispone al mismo
tiempo de los medios de produccién ideolégica, a los cuales
aprovechara para mantener su posicién privilegiada y explo-
tar al proletariado.

Ahora bien, las diferencias de clase para Marx son esen-
cialmente diferencias econémicas;*® este aspecto sera crucial
para su diferenciacién de propuestas de otros teéricos tales
como M. Weber. La situacién de dominacién ideolégica re-
fiere a la adopcién de las ideas de la clase dominante por parte
de la clase dominada (creyendo que estas ideas son propias de
su clase), y a esta situacién contribuira de diversos modos la
clase dominante, con el fin de mantener sus privilegios y las
condiciones de explotacién sobre la clase dominada.

¢) El determinismo econdmico de la sociologia marxista: de
acuerdo con Gémez y Dominguez,*” la teoria sociol6gica mar-

* José Taberner, Sociologia y educacion: el sistema educativo en sociedades moder-
nas. Funciones, cambios y conflictos, p. 28.

HF. Jiménez, op. cit., p. 99.

5N. Abatedaga y C. Merlo, op. cit., p. 55.

T, Campbell, op. cit., p. 149.

Y Celestino Gémez y José Andrés Dominguez, Sociologia de la educacion.
Manual para maestros, p. 19.
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xista se puede reducir a dos grandes postulados fundamenta-
les a partir de los cuales se sostiene la explicacién que Marx
da a lo social.

Por un lado, el determinismo econémico, es decir, la opi-
nién de que los factores econémicos son los determinantes fun-
damentales de la estructura y desarrollo social e histérico de la
sociedad. Este aspecto se le criticara a la propuesta teérica mar-
xista y en la dicotomia culturalista/materialista se le ubicara
como una propuesta propiamente materialista, en que los fac-
tores culturales, simbdélicos parecen no tener mayor cabida.

Por otro lado, estd el mecanismo que Marx postula para el
cambio social como motor de la historia. Como apuntan
Goémez y Dominguez, este motor en primera instancia parte
de “considerar como mecanismo de cambio de la sociedad la
idea de que cualquier sistema econémico comienza siendo una
afirmaciéon. Una vez atrincherado se convierte en su propia
negacion, porque pondra obstaculos al cambio y que para des-
truir el orden establecido se requiere de una revolucién o sin-
tesis renovadora”.*

La dialéctica materialista puede ser definida como una on-
tologia de la realidad social, en la cual todos los fenémenos o
procesos estan compuestos por otros fenémenos y/o subpro-
cesos que se contradicen y luchan entre si (tesis y antitesis),
hasta llegar a un nuevo momento (sintesis) que constituye la
negacion y superacién del momento previo.* Marx se basa en
la contradiccién dialéctica existente entre las fuerzas produc-
tivas sociales y las relaciones de produccién -la base econé-
mica de la sociedad-.

La dialéctica, apuntan Hernindez y Galindo,” es una
orientaciéon distinta a la 16gica positivista que desarrollaran
autores como Durkheim, en tanto que para el enfoque meto-
dol6gico marxista no existen las relaciones simples de causa

0

#C. Gémezy J. Dominguez, op. cit., p. 19.

*'N. Abatedaga y C. Merlo, op. cit., p. 33.

*Yasmin Hernandez y Ratl Galindo, “La contemporaneidad del pensa-
miento de Durkheim, Weber y Marx”, en Espacios Piblicos, p. 197.
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y efecto entre los elementos del mundo social, asi como tam-
poco existe una clara frontera entre hecho y valor.

Aungque sus textos, el mas clasico de ellos publicado en 1867
y titulado El Capital, son considerados de economia politica,
mas que de sociologia, Marx ha tenido una enorme influen-
cia en las humanidades y las ciencias sociales y politicas; sus
aportes han sido inspiracién para todo pensamiento critico y
para conformar la llamada perspectiva del conflicto o con-
flictivismo en sociologia.®

En la dicotomia consenso/conflicto, sin duda Marx es el
gran representante del conflicto como proceso intrinseco de
las sociedades. Mientras que en lo relativo a la dupla descrip-
tivo/normativo, como lo sefialan Abatedaga y Merlo,** la teo-
ria social de Marx no tiene como objetivo principal la
descripcién de la realidad social, sino el analisis critico y nor-
mativo de la misma, guiado por ideales politicos que aspiran
a transformar las relaciones sociales injustas y de explotacién,
en la busqueda por conformar un orden social distinto.

Con sus planteamientos sobre la sociedad, este autor no
s6lo pretendia comprender lo social; su trabajo estuvo siem-
pre vinculado con un proyecto politico para transformar la so-
ciedad y su base material, cambiar las instituciones capitalistas
modernas y establecer nuevas instituciones. Para Marx, la lu-
cha emancipadora no puede ser meramente critica, sino como
sefiala Bermudo,™ ha de ser practica y transformadora de las
condiciones materiales de opresién de la clase obrera. En tal
sentido, el cambio revolucionario a que aspiraba este autor es-
taba dirigido hacia el fin de la dominacién de unos sobre otros
y al logro de una sociedad sin clases.

Puesto que el marxismo no nacié ni se desarroll6 en el am-
biente académico propio de las universidades del siglo x1x, sino
en el movimiento obrero, Hernandez y Galindo® atribuyen a

51T, Taberner, op. cit., p. 28.

%2N. Abatedaga y C. Merlo, op. cit., p. 30.

% José Manuel Bermudo, Marx: del dgora al mercado, p. 31.
Y. Hernandez y R. Galindo, op. cit., p. 197.
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este caracter partidista la exclusién de su enseflanza en las uni-
versidades y en los ambientes académicos hasta antes de 1950.

Desde los afios sesenta y setenta del siglo pasado, Marx ha
sido revisitado en multiples ocasiones y su obra es fuente de
inspiracién para quienes buscan comprender la actual crisis
del capitalismo.

Como se vera en el siguiente capitulo, muchas premisas
marxistas son retomadas de manera explicita en la obra de di-
versos autores cuyos aportes son de gran relevancia para la so-
ciologia de la educacién, entre ellos, Louis Althusser, Antonio
Gramsci, Theodor Adorno, Paulo Freire. Como implicacién
directa del marxismo en la educacién, la relacién entre el sis-
tema educativo y las desigualdades de clase se volvié uno de
los asuntos medulares de la sociologia de la educacién; dentro
de estos estudios de corte marxista de la educaciéon, destacan
los trabajos de Christian Baudelot y Roger Establet (1981) en
Francia, y de Samuel Bowles y Herbert Gintis (1981) en Estados
Unidos, que se abordaran en el capitulo 1v de la presente obra.

De igual manera, del marxismo derivaran los llamados “es-
tudios criticos de la educacién”, un conjunto de corrientes
educativas que encontraran en el andlisis marxista de lo social
y la teoria critica sus principales puntos de anclaje. Entre es-
tas corrientes podemos sefialar, por ejemplo, a la pedagogia
critica y la desescolarizacién, tendencias en el pensamiento
educativo comprometidas con la transformacién educativa
orientada a la emancipacién social y a la liberacién de toda
forma de enajenacién y explotacion.

Como veremos en los altimos capitulos del presente libro,
la principal caracteristica de los estudios criticos de educaciéon
serd exponer c6mo las relaciones de poder y desigualdad (so-
cial, cultural, econémica), la dominacién y explotacién socia-
les, se manifiestan en sus muchas formas, combinaciones y
complejidades, en los diferentes procesos, practicas e institu-
ciones educativas.”

®Isaac Gottesman, The critical turn in education: from marxist critique to poste-
structuralist feminism to critical theories of race, p. 12.
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Emile Durkheim: los origenes de la perspectiva
sociolégica del consenso
Junto con Marx y Weber, Emile Durkheim (1858-1917) es con-
siderado fundador de la sociologia. Heredero del pensamien-
to positivista de Auguste Comte, este autor propuso que una
“ciencia de la sociedad” era necesaria para romper con la
larga tradicién especulativa y no-cientifica de la filosofia social.

En contraste con Marx, Durkheim sostenia una concepcién
de una sociedad sin contradicciones ni conflicto, como un todo
armoénico y equilibrado, en el que cada norma, parte o insti-
tucién no ha surgido al azar, sino que cumple funciones de
mantenimiento de ese entramado,’ necesario para que el ser
humano sea humano.

La sociedad, para este autor, es mas que la suma de partes,
y conforma una realidad con caracteristicas propias y emer-
gentes que resultan de la asociacién entre individuos.*

De acuerdo con Cristiano,’® la obra de Durkheim se puede
organizar alrededor de tres grandes ejes:

a) La cuestién del método de la sociologia, ciencia de lo social,
como via para obtener un conocimiento cientifico y fiable
de los hechos sociales;

b) El diagnéstico de la sociedad moderna centroeuropea, en
donde Durkheim coincidira con Marx y Weber, en conside-
rar que la sociologia era una ciencia que permitiria descri-
bir el destino de una sociedad, en funcién del estudio del
contexto de los cambios decisivos que se iban configurando
a fines del siglo xix, y

¢) La idea de sociedad como una entidad resultante de la co-
hesién y la solidaridad social, pues segin este autor, las
sociedades para ser tales necesitan mantener ciertos patro-
nes de unidad para su continuidad y para la convivencia
pacifica de sus integrantes.

7. Taberner, op. cit., p. 27.

5" Michael Hughes y Carolyn Kroehler, Sociology: The core, p. 12.

5 Javier Cristiano, “Emile Durkheim: sociologia y metodologia”, en Teorias
socioldgicas: Introduccion a los cldsicos, pp. 83-84.
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En lo que sigue se sintetizan algunas de las ideas y concep-
tos esenciales que configuran estos tres ejes, a partir de las cua-
les es posible delinear la propuesta teérica de Durkheim para
entender qué es la sociedad y como se configura lo social.

a) La ciencia de lo social o sobre el método en la sociologia: la cues-
tion del método en la sociologia es muy importante para
Durkheim, porque en ella radica la posibilidad de que se con-
solide como ciencia. La consolidacién de esta ciencia nueva
requiere, segun el autor, de incorporar al estudio de lo social
el proceder caracteristico de las ciencias naturales.

En su texto Las reglas del método sociolégico, publicado origi-
nalmente en 1895, este autor propone “como primera regla
y la mas fundamental” tratar a los hechos sociales como si
fueran cosas: “tratar a los fenémenos como cosas, es tratarlos
en calidad de data que constituyen el punto de partida de la
ciencia. Los fenémenos sociales presentan indiscutiblemente
este caracter”,” es decir, tratarlos del mismo modo en que los
cientificos naturales tratan a los objetos fisicos o vivos que bus-
can explicar.

Los hechos sociales serdn, entonces, el objeto de estudio
de la sociologia, pero estos no seran resultado de la suma de
hechos individuales, por lo que su explicacién (esto es, la res-
puesta al por qué suceden) no debe remitirse a acciones —in-
dividuales—, sino a otros hechos sociales: “la causa determinante
de un hecho social debe ser buscada entre los hechos sociales
antecedentes, y no entre los estados de la consciencia indivi-
dual [...] La funcién de un hecho social debe buscarse siem-
pre en la relacién que sostiene con algun fin social”.®!

El hecho social, como campo propio de la sociologia, es
algo nuevo que, con su unidad e individualidad, no se reduce
a la suma de unidades independientes, es decir a los actos in-
dividuales, sino que da lugar a una entidad emergente de

SE. Durkheim, Las reglas del método socioldgico, [en linea], p. 53.
80 bid., p. 68.
S'E. Durkheim, op. cit., p. 164.
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hechos colectivos que estan por encima de los individuos, en
el sentido de que condicionan su comportamiento y estin mas
alla de su capacidad de modificarlos.

El fuerte compromiso de Durkheim con el positivismo® de
Comte, le hace pensar que la sociologia es una lucha por su-
perar las prenociones que forman el sentido comin, por refi-
narlas, precisarlas o sustituirlas por conceptos cientificos
propios de la sociologfa.®

Por ejemplo, en sus explicaciones de un hecho social como
el del suicidio, Durkheim® busca superar las ideas de sentido
comun que atribuyen este hecho a causas meramente indivi-
duales o psicolégicas, para explicarlo a partir de conocer su
causa en otros hechos sociales, como podrian ser, entre otros,
la falta o exceso de cohesion social, o la anomia.®®

Estos hechos sociales existen por derecho propioy se expe-
rimentan como externos a las personas —como si fueran co-
sas—, como una realidad independiente y objetiva a ellos que
limita y determina sus patrones de comportamiento y en ge-
neral, a la vida cotidiana.®®

Durkheim distingui6 entre los hechos sociales materiales y
sus muchas formas de expresion (la sociedad y sus instituciones
como la familia, el Estado, la educacién, la religién, la

%2De acuerdo con el Diccionario del Espaiiol de México, [en linea], México,
Colegio de México, <http:/dem.colmex.mx>. [Consulta: 18 de julio,
2018.], el positivismo puede definirse como el sistema filos6fico formula-
do por Augusto Comte, segtin el cual sélo la experiencia puede dar cuen-
ta de la realidad y, en consecuencia, niega la metafisica, la especulacién
y la religién, y hace de la ciencia el tinico medio valido para preguntarse
sobre el mundo y la existencia, y para dominar la naturaleza y compren-
der al ser humano.

%E. Durkheim, op. cit., p. 8.

5T. Campbell, op. cit., pp. 171-178; J. Cristiano, op. cit., p. 93.

% Por anomia se entiende, la ausencia de reglamentacion social o estado en
que las normas que regulan la conducta o bien no existen, no han sido
formuladas, o bien han perdido su fuerza vinculante y no se cumplen Vid.
L. Girola, op. cit., pp. 70-71.

%C. Gémez y J. Dominguez, op. cit., p. 17; M. Hughes y C. Kroehler, op.
cit., p. 12.
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burocracia) y los hechos sociales inmateriales (las reglas socia-
les, los principios morales, el significado de los simbolos).
Aunque analiz6 ambos tipos a lo largo de su obra, se centré mas
en los hechos sociales no materiales,*” dando mayor importan-
cia al polo culturalista que al polo materialista en las duplas
conceptuales que trazan la historia del pensamiento social.

Contra la idea de que “la mayoria de los sociélogos cree ha-
ber dado cuenta de los fenémenos una vez que ha hecho ver
para qué sirven y qué papel desempenan”,®® Durkheim reivin-
dicara la importancia de las causas, afirmando que: “cuando
se trata, pues, de explicar un fenémeno social, es preciso bus-
car por separado la causa eficiente que lo produce y la fun-
ciéon que cumple”.®

Para Durkheim, la causa de un hecho social es el hecho so-
cial que le antecede y esto es diferente de las funciones o he-
cho social consecuente. La funcién de un hecho sera el
beneficio colectivo que ese hecho produce o contribuye a pro-
duciry, por tanto, un asunto que concierne a la sociologia sera
dilucidar dichas funciones.”

Los hechos sociales son para Durkheim: “modos de actuar,
de pensary de sentir, exteriores al individuo y [...] dotados de
un poder de coaccién en virtud del cual se imponen sobre él
[...] no teniendo por sustrato al individuo, no pueden tener
otro mas que la sociedad”.”" Con esta definicidon, se refiere al
modo de vida general tal cual aparece incorporado en las ins-
tituciones, las leyes y la moral.”

La solidaridad social, un concepto que se describe mas ade-
lante, es también un hecho social, como lo es la divisién de
trabajo o las tasas de suicidios, y este concepto sera crucial
para entender los tipos de sociedades y algunas de las pato-
logias identificadas por este autor.

57G. Ritzer, op. cit., p. 22; M. Hughes y C. Kroehler, op. cit., p. 12.
SE. Durkheim, op. cit., p. 140.

% bid., p. 147.

7. Cristiano, op. cit., pp. 89-90.

"IE. Durkheim, op. cit., pp. 40-41.

2T. Campbell, op. cit., pp. 169-170.
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b) El diagndstico de la sociedad moderna: Durkheim hace un diag-
noéstico negativo de su presente” y considera las patologias
sociales (que entiende como estados que no contribuyen a la
solidaridad social) como superables mediante intervenciones
reformistas moderadas (contrariamente a como pensaba Marx,
quien proponia un cambio revolucionario como tnica forma
de transformacién del statu quo).

De acuerdo con Usategui,” con los aportes de Durkheim la
sociedad industrial del siglo xix dejaria de verse como la etapa
final y culminante del progreso humano, generadora de feli-
cidad y de bienestar, para verse como una sociedad del males-
tar, desgarrada, en decadencia y en crisis constante.

El principal problema social en la sociedad de su tiempo era,
para Durkheim, un déficit de solidaridad social, esto es, de
unidad y cohesién de las partes. Para este autor, las relaciones
entre partes se iban haciendo débiles e inestables, y esto con-
tribuia a la distribucién del trabajo social y el culto al indivi-
duo como un sujeto de derechos y decisiones auténomas.

En el pensamiento de Durkheim, entre mayor sea el nimero
de relaciones que existen entre un grupo de personas (esto es,
entre mayor sea la densidad de las relaciones sociales), mas fuer-
tes y significativos seran los sentimientos que surjan de estas re-
laciones, y esto es fundamental para el mantenimiento del orden
social. De aqui que, como apunta Usategui,”” Durkheim dirigira
su mirada a la educacién como agente primordial para recupe-
rar la cohesion social que crefa que se estaba perdiendo.

Ritzer”® apunta que Durkheim temia y odiaba el desorden
social, por lo que el mévil fundamental de su obra fueron los
desérdenes que produjeron los

7 (entre ellos los conflictos laborales, el derroca-
miento de la clase dominante, la discordia entre la Iglesia y el

7. Cristiano, op. cit., p. 98.

"FElisa Usategui, “Durkheim: Conflicto y educacién”, en Espacio y Tiempo:
Revista de Ciencias Humanas, p. 278.

" Ibid., p. 281.

®G. Ritzer, op. cit., p. 18.

""Ver el recuadro conceptual al dar click
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Estado) y que podian solucionarse mediante la introduccién
de reformas sociales y educativas.

Los problemas de la sociedad industrial segtin Durkheim

Los rasgos de la sociedad industrial que Durkheim describia se
caracterizaban (Girola, op. cit., p. 68) por: 1) la diferenciacién y
complejizacién crecientes de las funciones sociales; 2) un profundo
cambio en las bases de la integracién social, que implican la mutua
dependencia; 3) un proceso de individuacién creciente que lo lleva
a diferenciar entre el individualismo egoista y el individualismo res-
ponsable, a la vez que concebir a la individualidad como posibili-
dad de autorealizacién; 4) una tendencia recurrente y preocupante
hacia la insatisfaccién permanente por la falencia social en cuanto
a la fijaciéon de limites a la accién individual, que desemboca en la
anomia; 5) Durkheim ve a la sociedad en su conjunto como un jue-
go de contrapesos, donde la sociedad civil cobra suma importancia,
por su papel de interlocutor frente al Estado y el individuo, y como
ambito de gestacién de una nueva moralidad; 6) una progresiva
democratizacién a la par que un crecimiento en las funciones del
Estado, que se constituye en el garante de los derechos de las per-
sonas; 7) el papel cambiante de la religién y concomitantemente, la
modificacién de las bases de la moral social, que pasa de tener un
fundamento religioso a uno racional y laico; &) y, finalmente, Dur-
kheim vislumbra el futuro de las sociedades en un marco mundial,
con una cultura cosmopolita.

Para Durkheim, la destruccion de los lazos sociales (como
sucede, por ejemplo, con el divorcio) tenia consecuencias so-
ciales para la sociedad y bajo ciertas circunstancias podria in-
crementar las probabilidades de suicidio. El estudio de este
altimo fenémeno fue clave para su pensamiento porque le
permitié mostrar que la sociologia podia proceder bajo me-
todologias empiricas tal como hacian las ciencias naturales;
este autor pensaba, por ejemplo, que las tasas de suicidio eran
indicadores de patrones y pautas anuales regulares suscepti-
bles de explicarse sociolégicamente.
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Su trabajo de investigacion sociolégica al respecto, quedé
sintetizado en su libro titulado El suicidio,” donde muestra que
era posible vincular un comportamiento individual como el
suicidio, con causas sociales (hechos sociales). En este escrito,
publicado originalmente en 1897, Durkheim demostraria que
las diferentes tasas de suicido eran consecuencia de los gra-
dos variantes de solidaridad social: a mayor red de lazos so-
ciales, menor inclinacién al suicidio entre los miembros de
una sociedad.

¢) La sociedad como resultado de la cohesion y la solidaridad: En
su obra La division del trabajo en la sociedad,™ publicada en 1893,
Durkheim examiné la tendencia de las personas a mante-
ner las relaciones sociales. La premisa que postul6 era que
todas las sociedades requieren de un minimo de solidaridad
social, y que es este atributo a partir del cual es posible
distinguir, al menos, dos tipos de sociedades (la simple y
la compleja) y dos formas de solidaridad social asociadas
a estos tipos:®

i) Las sociedades simples o primitivas (representadas por
sociedades cazadoras, recolectoras o agricolas), basadas en
una escasa divisién del trabajo y en donde prima la soli-
daridad mecanica o por semejanzas. La solidaridad me-
canica resulta de un cierto nimero de estados de
consciencia que son comunes a todos los miembros de la
misma sociedad, y dada esta similitud se da una cohesién
entre las partes.

ii) Las sociedades complejas o modernas, en donde las es-
tructuras sociales se complejizan y la divisién del trabajo se
vuelve mas sofisticada (con grandes territorios densamente
poblados y grupos que se estructuran de formas diferentes),
donde prima la solidaridad organica. La solidaridad orga-

SE. Durkheim, El suicidio: un estudio de sociologia, passim.
E. Durkheim, The division of labor in society, passim.
80T, Campbell, op. cit., pp. 182-187; J. Cristiano, op. cit., pp. 100-106.
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nica remite a la estructura compleja de los seres vivos; en
esta, los individuos dependen unos de otros para sobrevivir,
puesto que cada uno de ellos requiere de los bienes y servi-
cios de los otros, esto es, se requiere de todos, y explica las
diversas ocupaciones.®' Aunque se puede hablar de una cons-
ciencia individual en la que cada parte aporta algo distinto
al conjunto, es la mayor autonomia y diferenciacién de las
sociedades complejas la que hace posible la solidaridad so-
cial de tipo organico, pues las partes difieren unas de otras,
pero al no ser autosuficientes se necesitan entre si y adquie-
ren una funcién o sentido s6lo en relacién de las unas con
las otras. Esto significa que cada parte es interdependiente
una de otra, cuanto mas dividido esta el trabajo.

La solidaridad orgénica es una unidad conformada por un
todo cuyas partes son diferentes, pero se relacionan de tal modo
que cada una colabora a los fines del todo.* Para Durkheim,
el crecimiento de la solidaridad orgénica sobre la mecénica, en
las sociedades modernas, se debe al aumento de la densidad
moral de la poblacién, es decir, de las relaciones sociales den-
tro de una poblacién, las cuales devienen en una mayor nece-
sidad de regular los contactos e intercambios, y en una mayor
division social del trabajo.*® La solidaridad organica requiere
de la divisién social del trabajo, la cual no es mas que resul-
tado del incremento en la densidad de las sociedades, tanto
por el desarrollo técnico alcanzado por estas, como por el au-
mento en el nimero de sus miembros o integrantes.

De la misma manera en que Marx puede considerarse como
el representante clasico de la perspectiva del conflicto en so-
ciologia, Durkheim representa la perspectiva del consenso®
o funcionalista. Su aproximacién, sin embargo, comparte con
la de Marx el caracter macrosociolégico del estudio de lo

8!M. Hughes y C. Kroehler, op. cit., p. 12; A. Giddens, Sociologia, p. 399.
827T. Campbell, op. cit., pp. 184-185.

8C. Gémez y J. Dominguez, op. cit., p. 17.

8 John Macionis y Ken Plummer, Sociologia, p. 25.
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social, al mismo tiempo que prioriza a las estructuras sociales
por encima del individuo, es decir que su propuesta es mas
holista que individualista.

Ahora bien, cabe la pregunta acerca de <qué tiene que ver
la obra de Durkheim, desarrollada a fines del siglo xix y co-
mienzos del xx, con los problemas propios de las sociedades
de nuestro tiempo?

La vigencia del pensamiento durkheimiano, como plantea
Girola, reside no tanto en las respuestas delineadas por este
autor, “sino en las preguntas que formul, y las tendencias que
vislumbro en su momento”,* las cuales siguen siendo de gran
interés y pertinencia para comprender realidades socioedu-
cativas latinoamericanas.

Si de Durkheim se ha considerado como su mayor contri-
bucién el hacer de la sociologia una ciencia,* para la Pedagogia
este autor represent6 también la posibilidad de desarrollar
propiamente una sociologia de la educacién dedicada al estu-
dio y tratamiento de lo educativo como hecho observable e
institucién social.

De acuerdo con Bonal,*” es precisamente la transicién de la
sociedad del Antiguo Régimen a la sociedad industrial a lo
largo del siglo xix, junto con la preocupacién por el desorden
moral derivado de la creciente diferenciaciéon social, la que
otorga a la educacién un papel social fundamental, en su re-
lacién con la totalidad social. La nocién de sociedad como algo
distinto y superior a la suma de las consciencias y comporta-
mientos individuales, afirma Bonal, genera la necesidad de
que determinadas instituciones aseguren el orden social y evi-
ten el vacio moral. La educacién se erige, junto con el surgi-
miento de la sociologia, como la institucién garante de la
comuniéon moral de la sociedad en torno a un conjunto de
ideas y habitos compartidos.

$1L. Girola, op. cit., p. 67.

Y. Hernandez y R. Galindo, 0p. cit., p. 193.

87Xavier Bonal, Sociologia de la educacion: Una aproximacion critica a las co-
rrientes contempordneas, p. 18.
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En sus textos Educacion y sociologia® y Educacion como socia-
lizacion,* Durkheim atribuyé una funcién social a la educa-
cién, y la refirié como un proceso eminentemente social, que
presenta formas diversas acordes con las diferencias propias
de cada sociedad y cuyo papel resulta esencial para la preser-
vaciéon de la sociedad y la cultura y para la humanizaciéon del
ser humano, en tanto ser individual, pero también, y sobre
todo, ser social.

Sus aportes a la Pedagogia son muy amplios y para cono-
cerlos, vale la pena adentrarse en el estudio de algunos de sus
textos, entre ellos: La educacion moral, La evolucion pedagigica
en Francia, El papel de las universidades en la educacion social del
pais, La escuela del mariana, Debate sobre la educacion sexual ™

Max Weber: los origenes de la perspectiva sociolégica
del interaccionismo simbélico
El trabajo sociol6gico de Max Weber (1864-1920) ha sido de
enorme influencia en la sociologia alemana. De acuerdo con
Ritzer, hacia finales del siglo x1x y principios del xx cuando
los planteamientos marxistas permanecian al margen de la
principal corriente sociolégica alemana, el trabajo de Weber
apareci6 como un desarrollo en contra de la propuesta de
Marx: “tanto es asi que la linea directa que conecta sus traba-
jos le hara ganar, en varias ocasiones y con matizaciones cri-
ticas ambiguas, la definicién del ‘Marx de la burguesia’ o
‘anti-Marx’”.!

Sprecher? propone un acercamiento a la vasta obra de
Weber a partir del abordaje de dos grandes nodos de pensa-
miento que pueden sintetizarse de la siguiente manera:

8E. Durkheim, Educacion y sociologia, passim.

89E. Durkheim, Educacion como socializacion, passim.

9 Alexis Rojas, “Aportes de la sociologia al estudio de la educacién”, en
Educacion, p. 39.

VE. Grossi, Weber: Las ciencias sociales ante la modernidad, p. 35.

92R. von Sprecher, “La sociologia comprensiva de Marx Weber”, en Teorias
socioldgicas: Introduccion a los cldsicos, pp. 127-143.
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a) La posibilidad que Weber nos brinda, de pensar a la socio-
logia como una ciencia orientada a la interpretacién de la
accién social,

b) El estudio de la economia capitalista y del Estado, ya no
como relaciones de produccién que determinan una lucha
de clases, sino como un conjunto de acciones racionales con
arreglo a fines, propias de la tendencia de las sociedades
modernas a una racionalizacién creciente.

En lo que sigue se desarrollan algunos de los conceptos nu-
cleares que Weber propone en torno a cada uno de estos
nodos.

a) El proceder de la sociologia como interpretacion de la accion social:
Para Weber, la sociologia debia concentrarse en el estudio de
la subjetividad humana, esto es, de los valores creencias,
intenciones y actitudes que subyacen a las acciones de los
individuos. Segun este autor, la sociologia ha de explicar la
conducta de los seres humanos e intentar entender por qué
los seres humanos actian como actian y qué orienta y go-
bierna su conducta entendida como accién social. Indagar en
torno a ello permitira entender como se construye lo social,
como se explican los 6rdenes y los cambios sociales, asi como
las estructuras de desigualdad social.”

Si nos situamos en la dicotomia objetivo/subjetivo propuesta
por Campbell® -y que hemos abordado en la seccién introduc-
toria de este capitulo—, para Weber lo subjetivo es el punto de
partida para comprender los fenémenos sociales; asi, por ejem-
plo, el capitalismo puede ser explicado a partir de la recons-
truccion del sentido subjetivo de las acciones de un tipo de seres
humanos motivados por un determinado conjunto de valores.

Max Weber es “poco dado a querer dar cuenta de la tota-
lidad social”,” como pretendian Marx y Durkheim, y en su

%R. von Sprecher, en op. cit., pp. 126-128.
T, Campbell T, op. cit., pp. 51-53.
%]. Taberner, op. cit., p. 29.
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lugar propone la investigacién microsociolégica de diversos
tipos ideales que nos permitan entender dreas de interaccién
social como el poder, la religion, la educacién o la economia.
Su obra, como apuntan Hernandez y Galindo, sienta las ba-
ses para el desarrollo de corrientes como la fenomenologia,”’
la etnometodologia y el interaccionismo simbélico (de hecho,
a su obra se le considera el principal antecedente de la pers-
pectiva del interaccionismo simbélico en la sociologia), que
enfocan su atencién a la interpretacién de las acciones indi-
viduales o colectivas como forma de abordar una realidad so-
cial, significativa e intencional.”®

Weber puso mucha atencién al estudio de lo simbélico, en
especial de los sistemas religiosos, y le interes6 fundamental-
mente la influencia de las ideas religiosas en la economia. En
su libro La ética protestante y el espiritu del capitalismo, publicado
originalmente en 1905, estudi6 la relaciéon entre el protestan-
tismo —un sistema de ideas—y el sistema econémico capitalis-
ta.” En tal sentido, en la dupla materialismo/culturalismo,
podemos ubicar a su obra dentro del polo del culturalismo.

%Y. Herndandez y R. Galindo, op. cit., p. 196.

9"De acuerdo con el Diccionario del Espaiiol de México, [en linea], pant. 1.
México, Colegio de México, <http://dem.colmex.mx>. [Consulta: 18 de
julio, 2018], la fenomenologia puede definirse como “[...] Examen o
descripcion de los fenémenos, tal cual aparecen. Para Hegel, tiene por
objetivo mostrar el devenir de las diferentes formas o figuras de la cons-
ciencia, desde el saber natural, limitado e inmediato, hasta el saber ab-
soluto; para Husserl es la descripcién de lo dado o lo que se muestra por
si mismo a la intuicién en su pureza, orientada a alcanzar una intuicién
esencial o de las cosas mismas en su esencia”.

%R. von Sprecher, op. cit., p. 135.

“Por mucho tiempo se consider6 que Weber en esta obra proponia que
habia una fuerte influencia del protestantismo como sistema de ideas y
el nacimiento del sistema econémico capitalista. Un siglo después de la
publicacién original de La ética protestante y el espiritu del capitalismo, A.
Ballesteros (2004) comenta la relevancia de la publicacién de la edicién
critica en espafol a cargo de Francisco Gil Villegas en 2003. De acuerdo
con Ballesteros, la afirmacién que se atribuye a Weber de que el pro-
testantismo fuera la causa genética del capitalismo, se refuta cuando se
analiza el significado de las dos metaforas asociadas a este planteamiento:
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Weber rechazaba la concepcién materialista de la historia 'y
consideraba que los conflictos de clase eran menos relevantes
de lo que suponia Marx. Si bien los factores y transformacio-
nes econémicas son importantes, para este autor es igual-
mente significativo el impacto de las ideas, la cultura y los
valores sobre el cambio social, pues estos ayudan a que se cons-
tituya una sociedad al conformar y motivar nuestras acciones
individuales.'"

En tanto que cada momento histérico requiere ser compren-
dido en los términos de su especificidad, y sin pretender redu-
cir lo social a lo cultural, Weber critica del marxismo que este
explique toda situacién histérica o asunto de la superestruc-
tura a partir de la estructura econémica, del desarrollo de fuer-
zas productivas y de las relaciones sociales de produccién.'”!

En su libro publicado en 1922y titulado Economia y Sociedad,
una obra considerada la summa weberiana, este autor plantea
que la sociologia debe entenderse como una ciencia dirigida
a interpretar la accién social:

Debe entenderse por sociologia [...] una ciencia que pretende enten-
der, interpretdndola, la accién social para de esa manera explicarla
causalmente en su desarrollo y efectos. Por “accién” debe entenderse
una conducta humana (bien consista en un hacer externo o interno,
ya en un omitir o permitir) siempre que el sujeto o los sujetos de la
accién enlacen a ella un sentido subjetivo. La “accién social”, por
tanto, es una accién en donde el sentido mentado por su sujeto o
sujetos esta referido a la conducta de otros, orientdndose por ésta en
su desarrollo.'"

“la afinidad electiva” y el “guardagujas”. La primera, nos dice Ballesteros,
es una metafora que para Weber expresa el caracter flexible y abierto, no
determinista ni reduccionista, acorde a la compleja relacién de algunas
modalidades de creencias religiosas del calvinismo con la ética del capita-
lismo moderno. La segunda metéfora se refiere a que la ética protestante
fue una especie de guardagujas que modificé la trayectoria de la dinamica
de los intereses materiales del desarrollo capitalista moderno.

%A, Giddens, Sociologia, p. 38.

0IR. von Sprecher, op. cit., p. 132.

12 Max Weber, Economia y sociedad: esbozo de sociologia comprensiva, p. 5.
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La accién social es, para Weber, la conducta humana con
sentido subjetivo, es decir, con participacién de intencionali-
dad del sujeto; “cuando un obrar es motivado y condicionado
por las conductas de los individuos con los que se relaciona el
sujeto, estamos frente a una accién social”.'®

El principal interés sociolégico se resume, de este modo,
en entender la accién social y explicarla causalmente en sus
manifestaciones y efectos.'” Esto significa que el sociélogo in-
tentara una sintesis entre la explicacién y la compresién, es
decir, se esforzara en interpretar el sentido de la accién so-
cial (entender la motivacién real de los individuos), mediante
la comprensién actual (conocer la accién por la forma como
el sujeto la manifiesta, construir tipos ideales para acercase al
objeto de estudio) y la comprensién explicativa (interpretar la
accioén y descubrir sus motivos, puesto que una accién esta
siempre orientada por una intencién susceptible de andlisis
empirico).'?”

Si la explicacién era la aspiracién sociolégica primordial
bajo la mirada positivista de Durkheim, la comprension serd,
para Weber, el método de la sociologia y de otras ciencias com-
prensivas como la historia o la economia. Asi pues, en la du-
pla positivista/interpretativa, la sociologia weberiana se ubica
muy bien en la segunda contraponiéndose a la sociologia po-
sitivista desarrollada en Francia.

Comprender significa para Weber la captacién interpreta-
tiva del sentido que puede lograrse construyendo tipos idea-
les, mediante los cuales se investigan y exponen las conexiones
de sentido irracionales que influyen en la accién, como si esta
fuera puramente racional y con arreglo a fines, esto es, como
“desviaciones” de un desarrollo de la acciéon.'*

Los tipos ideales son, por tanto, estos constructos resultan-
tes del método cientifico para explicar la accién social:

195 Adriana Andrade-Frich, “Max Weber y la educacién”, en Perfiles Educa-
tivos, [en linea], p. 21.

1 E. Grossi, op. cit., p. 62.

%A, Andrade-Frich, op. cit., pp. 21-22.

1R, von Sprecher, op. cit., p. 139.
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Tendriamos que fijar, primero, cémo se hubiera desarrollado esa ac-
ci6n de haberse conocido todas las circunstancias y todas las intencio-
nes de los protagonistas y de haberse orientado la elecciéon de los
medios [...] de un modo rigurosamente racional con arreglo a fines
[...] La construccién de una accién rigurosamente racional con arre-
glo a fines sirve en estos casos a la sociologia [...] como un tipo (tipo
ideal) mediante el cual comprender la accién real, influida por irra-
cionalidades de toda especie (afectos, errores), como una desviacién
del desarrollo esperado de la accién racional.!”?

Metodolégicamente, los tipos ideales son conceptos gene-
rales constituidos por medio de abstracciones que aislan —de
la multiplicidad de lo empiricamente dado—, algunos elemen-
tos esenciales que se coordinan coherentemente, sin contra-
dicciones. Los tipos ideales se diferencian de la realidad, pero
permiten interpretarla. Son herramientas que permiten a los
soci6logos generalizar y simplificar los datos, ignorando las
diferencias menores y acentuando las similitudes.'” Los tipos
ideales aparecen asi, como modelos simplificados de activida-
des sociales que se usan para interpretar la conducta
humana.'®

En cuanto a la accién social, Weber distingue cuatro tipos
ideales que, en escala decreciente respecto del nivel de inteli-
gibilidad y racionalidad de la accién social del individuo,'" son:

1) racional con arreglo a fines: determinada por expectativas en
el comportamiento tanto de objetos del mundo exterior como de
otros hombres, y utilizando esas expectativas como “condiciones” o
“medios” para el logro de fines propios racionalmente sopesados y
perseguidos; 2) racional con arreglo a valores: determinada por la
creencia consciente en el valor —ético, estético, religioso o de cual-
quiera otra forma como se le interprete— propio y absoluto de una
determinada conducta, sin relacién alguna con el resultado, o sea
puramente en méritos de ese valor, 3) afectiva, especialmente emo-
tiva, determinada por afectos y estados sentimentales actuales, y
4) tradicional: determinada por una costumbre arraigada.''!

7M. Weber, op. cit., p. 7.

18 A, Giddens, Sociologia, p. 373.

19T, Campbell, op. cit., p. 204.

OE. Grossi, op. cit., p. 64.

M. Weber, op. cit., p. 20. Negritas y cursivas afadidas.
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Estos cuatro tipos de accién son formas con las que los in-
dividuos dan significado a sus acciones.'” Los individuos va-
riaran, en su conducta, creencias, valores, en funcién de la
combinacién de estos tipos haciendo mas racionales, emocio-
nales o tradicionales sus acciones, que otros.

En la dicotomia individualista/holista de la que habla
Campbell,'"® el esquema weberiano se concentra en el indivi-
duo y no en las estructuras o hechos sociales, al priorizar la
comprension del sentido y significado que los individuos dan
a sus acciones y decisiones. Esto lo diferenciara de Durkheim,
pero también de Marx, puesto que colocard preeminencia a
los individuos por encima de las estructuras sociales.

Para Weber, la particularidad histérica y cultural de Occidente
residirfa en la manera en que este ha teorizado y promovido de
forma sistematica la adopcién de una actuacién, individual y co-
lectiva, de tipo racional; la racionalizacién técnica y burocratica
de la sociedad constituye, para este autor, el principio de lo que
Marx identificaba como la autoalienacién humana.'"*

Otro concepto fundamental en el pensamiento weberiano
es la relacién social, la cual debe entenderse como: “una con-
ducta plural —de varios— que, por el sentido que encierra, se
presenta como reciprocamente referida, orientandose por esa
reciprocidad. La relacién social consiste, pues, plena y exclu-
sivamente, en la probabilidad de que se actuara socialmente
en una forma (con sentido) indicable; siendo indiferente, por
ahora, aquello en que la probabilidad descansa”.''

Para Weber las relaciones sociales implican alguna combina-
ci6én de estos tres tipos ideales: conflicto, comunidad y asociacién,
y por supuesto, es tarea del soci6logo descubrir los patrones re-
currentes donde domina una u otra forma de relacién.

Los tipos de accién social racional respecto a su objetivo y
a su valor, son acciones sociales atribuibles a la asociacidn,

12T, Campbell, op. cit., p. 207.
'S Ihid., pp. 51-53.

" E. Grossi, op. cit., p. 120.
5M. Weber, op. cit., p. 21.
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pues se definen por la disposiciéon de los participantes a la ac-
cién en funcién de los intereses o vinculos de interés motiva-
dos racionalmente con vistas a cierto objetivo o sistema de
valores. Por su parte, la accién social tradicional y la afectiva
son tipos atribuibles a la comunidad, ya que se sustentan so-
bre la comun pertenencia afectiva o tradicional, subjetiva-
mente sentida por todos los miembros.''® La sociedad como
un todo, en el esquema weberiano, es entendida como un com-
plejo equilibrio de grupos en conflicto, y el conflicto es con-
siderado un rasgo de todas las sociedades.'"”

De este modo, si nos situamos en el parametro conflicto/
consenso, a Weber podemos ubicarlo en la perspectiva del
conflicto, porque conecta los conceptos de poder y domina-
cién a las relaciones sociales de lucha.''®

En el esquema weberiano “poder significa la probabilidad
de imponer la propia voluntad, dentro de una relacién social,
adn contra toda resistencia”.!'? El poder se distribuye dentro
de una comunidad en determinados grupos que pueden ser
clases (que se forman en la esfera econémica), estratos (que
se forman en la esfera cultural) y partidos (en la esfera pu-
blica). Por su parte, Weber entiende por dominacién la acep-
taciéon de un determinado orden por parte de una autoridad
establecida y reconocida como maxima de la accién de aque-
llos que la obedecen,'® esto es, la:

Probabilidad de encontrar obediencia dentro de un grupo determi-
nado para mandatos especificos [...] No es, por tanto, toda especie
de probabilidad de ejercer “poder” o “influjo” sobre otros hombres
[...] No toda dominacién se sirve del medio econémico. Y todavia
menos tiene toda dominacién fines econémicos. Pero toda domina-
cién sobre una pluralidad de hombres requiere de un modo normal
(no absolutamente siempre) un cuadro administrativo [...] Este cua-
dro administrativo puede estar ligado a la obediencia de su sefior
(o senores) por la costumbre, de un modo puramente afectivo, por

HSE. Grossi, op. cit., p. 65.

17T, Campbell, op. cit., p. 209.

'"8R. von Sprecher, op. cit., p. 149.

9M. Weber, op. cit., p. 170. Cursivas anadidas.
120E. Grossi, op. cit., p. 110.
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intereses materiales o por motivos ideales (con arreglo a valores). La
naturaleza de estos motivos determina en gran medida el tipo de
dominaci6n.'*!

Weber propone tres distintos tipos de dominacién o de
ejercicio del poder politico, en funcién de los motivos por los
que los gobernados consideran legitima la autoridad a la que
se someten.'** Los tipos puros de dominacién legitima, segtiin
el fundamento primario de su legitimidad son:

1. De caricter racional: que descansa en la creencia en la legalidad de
ordenaciones estatuidas y de los derechos de mando de los llamados
por esas ordenaciones a ejercer la autoridad (autoridad legal).

2. De cardcter tradicional: que descansa en la creencia cotidiana en la
santidad de las tradiciones que rigieron desde lejanos tiempos y en
la legitimidad de los senialados por esa tradicién para ejercer la au-
toridad (autoridad tradicional).

3. De cardcter carismatico: que descansa en la entrega extracotidiana a
la santidad, herofsmo o ejemplaridad de una personay a las ordena-
ciones por ella creadas o reveladas [llamada] (autoridad carismatica).'*

La comprensién de estos tipos de dominacién es de rele-
vancia para la Pedagogia porque proporcionan, a su vez, los
marcos para comprender diferentes tipos de educacion. Asf,
podemos distinguir una educacién carismatica, una educa-
cion tradicional y una educacién de tipo legal que variaran
una de otra en funcién de la finalidad que se proponen alcan-
zar los educadores con la tarea educativa (sea suscitar virtu-
des, o transmitir sabiduria, o preparar expertos), segun el tipo
de dominacién o de poder politico a que responden.'*!

b) La racionalizacion creciente tipica de las sociedades modernas:
Como ya hemos senalado, la propuesta que Weber construye
para pensar el desarrollo del capitalismo va mas alla del de-
terminismo econémico de Marx. A lo largo de su obra, Weber

12IM. Weber, op. cit., p. 170.
227 Taberner, op. cit., p. 29.
125M. Weber, op. cit., p. 172. Negritas afiadidas.
124]. Taberner, op. cit. p. 29.
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mantiene con Marx una conversacioén critica en la que defen-
dera que los seres humanos en la historia no quedan sujetos
a merced de las determinaciones de una estructura material
o de una estructura cultural.

Para Weber, son los intereses los que gobiernan a los seres
humanos, no las estructuras, por lo que el desarrollo del ca-
pitalismo no puede sujetarse al reduccionismo econémico que
se deriva de los planteamientos marxistas. En el pensamiento
weberiano, el surgimiento del capitalismo moderno, en tanto
caracter distintivo de la civilizacién occidental, requiere de ex-
plicaciones y propuestas teéricas multicausales (no reducidas
a lo econémico, sino que también sean culturalistas, histori-
cistas y, por ende, antideterministas).'*®

Cuando se relacionan las formas estructurales de domina-
cién (carismatica, tradicional y legal) con los tipos de accién
social, se observa que la dominacién tradicional se relaciona
con la accién social afectiva, mientras que la dominacién ca-
rismética se relaciona con la accién racional con arreglo a va-
lores y la dominacién legal con la accién social racional con
arreglo a fines.

El tipo de dominacién que, segin Weber, corresponde a la
sociedad moderna es la dominacién legitima legal basada
en el calculo racional, en las que se pacta —libre y racional-
mente— una constitucién o conjunto de reglas acordadas o im-
puestas, vinculantes, que sirven de marco a los tres poderes
del Estado.'°

Entre las caracteristicas fundamentales de la dominacién
legal destaca una nocién weberiana esencial que sigue vigente
y ha trascendido hasta nuestros dias: la burocracia.

La burocracia es un tipo de organizacién social basado en
principios de eficacia y en conocimientos técnicos que, en las
sociedades modernas, se vuelven cada vez mdas intensos,

1% R. von Sprecher, op. cit., p. 130.
126]. Taberner, op. cit., p. 29.
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conforme progresa la ciencia y la tecnologia y conforme cre-
cen los niveles de racionalidad.'*’

Para Weber, la burocracia es una expresion de esta tenden-
cia hacia la racionalizacién, producto exclusivo de la moder-
nidad y tipica de la autoridad racional-legal. Como concepto,
la burocracia hace referencia al cuadro administrativo me-
diante el que el Estado ejerce su podery en el que se interco-
nectan cada vez mas los aparatos, las normas y las diferentes
esferas de racionalidad de la accién politica, social y
econémica.

La burocracia se caracteriza por, al menos, seis elementos
clave que configuran el ideal moderno de organizacién
burocratica:'*

i) Especializacién. La burocracia asigna a los individuos ta-
reas altamente especializadas.

ii) Jerarquia. Las burocracias organizan a su personal de
forma jerarquica o piramidal. Cada uno de sus miembros
tiene un superior por encima de €l, al tiempo que puede
tener otros a quienes supervisar.

iii) Reglas y normas. Las acciones siguen reglas y normas di-
sefiadas racionalmente. Estas reglas controlan el funciona-
miento de la organizacién de una manera completamente
predecible.

iv) Competencia técnica. Una organizacién burocratica es-
pera que sus funcionarios tengan la suficiente competencia
técnica para desempenar sus obligaciones oficiales. Las
burocracias hacen regularmente un seguimiento o evalua-
cién impersonal del comportamiento de los miembros de
su plantilla.

v) Impersonalidad. En las organizaciones burocraticas, las
reglas tienen preferencia sobre los caprichos personales.

127] ;a racionalidad refiere a un tipo ideal de accién social y que se dirige a
la obtencién de un fin, buscando los medios ideales para lograrlo. Vid. A.
Andrade-Frich, op. cit., p. 23.

128]. Macionis J. y K. Plummer, op. cit., p. 156.
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Esta impersonalidad fomenta el tratamiento uniforme para
todas personas a las que se dirigen las actividades de la
organizacién, asi como sobre otros trabajadores.

vi) Comunicaciones formales por escrito. En lugar de la co-
municacién verbal informal, la burocracia se apoya en los
informes, oficios y memorandos escritos. Con el paso del
tiempo, esta documentacién se acumula en enormes archi-
vos, que reflejan y sirven a la vez de pauta para el funcio-
namiento futuro de la organizacién.

Mediante la distribucién de actividades, de poderes de
mando, de funcionarios y personas capacitadas y especializa-
das en diferente grado en las normas de administracién de la
sociedad, las organizaciones burocraticas fomentan la eficien-
cia y la racionalidad del Estado. No obstante, a pesar de su
poder de hacer més eficientes las acciones estatales, el mismo
Weber reconoci6 la tendencia de la burocracia a deshumani-
zary alienar a los individuos, amenazando su privacidad y la
democracia.'?

La burocracia y sus problemas

Entre los problemas de la burocracia, Macionis y Plummer (op. cit.,
pp- 158-59) identifican los siguientes:

1. Alienacién burocratica: Max Weber reconocié que la impersona-
lidad de la burocracia tenia el potencial de la burocracia para des-
humanizar, negando a los funcionarios y a sus clientes la capacidad
de responder a las necesidades personales de los unos y los otros. El
entorno burocratico impersonal fomenta la alienacién, al reducir al
ser humano a la condicién de una pieza de un engranaje.

2. La ineficacia y el ritualismo burocratico: Como la otra cara de
la moneda, con la burocracia aparece también el problema de la
ineficiencia o el fracaso de la organizacién burocritica para llevar
adelante los objetivos para los cuales se cre6. Al apegarse al paso

129Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.



Bases conceptuales para el estudio de la dimension social...cldsicos -+ 131

a paso de sus propios procedimientos, normas y reglamentos hasta el
punto de frustrar sus objetivos (ritualismo burocratico), sin evaluar la
medida en que esos procedimientos sirven realmente para alcanzar
los objetivos para los cuales fueron creadas, las burocracias pueden
volverse ineficientes, obstaculizar sus fines Gltimos y sofocar la creati-
vidad y la imaginacién.

3. La inercia burocratica: Weber destacé cé6mo las burocracias ten-
dian a convertirse en estructuras sociales dificiles de destruir y ten-
dientes a perpetuarse a si mismas, mas alla de sus objetivos formales.
4. El abuso burocratico de poder: La estructura piramidal de las
burocracias sitGia a unos pocos lideres al frente de vastas y poderosas
maquinarias organizativas dirigidas hacia el cumplimiento de cier-
tos objetivos. Antes que favorecer el logro de estos objetivos, existe
el riesgo de que los lideres, y quienes se colocan en las posiciones
de poder de estas organizaciones, pueden utilizarlas en su propio
beneficio y al servicio de sus intereses personales, convirtiendo a
las burocracias en oligarquias, esto es, el gobierno de muchos por
unos pocos.

Este diagnéstico pesimista de la sociedad capitalista mo-
derna y del mayor sometimiento del individuo, “cuyo sombrio
futuro es la jaula de hierro que ha construido el inexorable pro-
ceso de racionalizacién iniciado por la simbiosis de capita-
lismo y puritanismo”,'* serd recogido por la Escuela de
Frankfurt, al interior de la cual se gesto la llamada teorfa cri-
tica, una propuesta conceptual de enorme relevancia para la
educacion y sobre la que se hablara mas adelante.

A diferencia de Durkheim, Weber nunca dedicé alguna obra
al estudio exclusivo de la educacién, pero su visién sobre la so-
ciedad ha trascendido a lo largo de la historia, enriqueciendo
la comprensién de los sistemas educativos actuales. Muchas de
sus premisas (como la del individualismo metodolégico, por
ejemplo) y conceptos (como el de burocracia, accién social, en-
tre otros), han servido de punto de partida para desarrollos
posteriores en la sociologia y en la sociologia de la educaciéon
matizados de conceptos weberianos (como lo muestran los

%Y. Hernandez y R. Galindo, op. cit., p. 196.
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trabajos de Raymond Boudon de 1983"! y de 2010,"** de
Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron de 1996'*y de 2003,'**
de Francois Dubet!® y Danilo Martuccelli de 1998,"%°y de F.
Dubet publicados en 20057y 2015,"*® cuyos principios gene-
rales serdn abordados en el siguiente capitulo).

A manera de interludio: La gramatica de los clasicos y
la relevancia de su estudio
Al inicio de este capitulo se describié c6mo la teoria social, en
su desarrollo histérico, describe desplazamientos entre polos,
dualidades, dicotomias o parametros conceptuales como los
que sintetiza Campbell.'*

De estas dualidades, autores como Corcuff '*’y Noya'*! coin-
ciden en considerar que la dicotomia en donde mayormente
parece centrarse la discusion sociolégica a lo largo del tiempo

141

131 Raymond Boudon, La desigualdad de oportunidades: La movilidad social en
las sociedades industriales, passim.

52 Raymond Boudon, La racionalidad en las ciencias sociales, passim.

153 Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron, La reproduccion: elementos para
una teoria del sistema de ensenanza, passim.

3P, Bourdieu y J. C. Passeron, Los herederos: los estudiantes y la cultura, passim.

%5 Reconociendo los aportes y limitaciones de la obra de Bourdieu, a lo lar-
go de sus distintos trabajos, Frangois Dubet es un autor que reflexionara
en torno a la idea de igualdad de oportunidades en la educacién y cémo
esta se convierte en desigualdad escolar. Dubet propone resignificar la
nocién de igualdad, distinguir entre igualdad de acceso, de oportuni-
dades y de resultados, asi como disenar recursos, principios y métodos
distributivos dirigidos a impedir que la escuela genere nuevas formas de
injusticia que perpetien el fracaso escolar como preludio al fracaso social.
Un encuadre preliminar a la obra de Dubet sobre la “Escuela Justa” pue-
de consultarse en la siguiente conferencia: <https://www.youtube.com/
watch?v=tCkHO321jNE>.

%6 Francois Dubet y Danilo Martuccelli, En la escuela: sociologia de la expe-
riencia escolar, passim.

S7F. Dubet, La escuela de las oportunidades: équé es una escuela justa?, passim.

SE. Dubet, éPor qué preferimos la desigualdad? (aunque digamos lo contrario),
passim.

BT, Campbell, op. cit., pp. 39-59.

MOP. Corcuft, op. cit., pp. 23-26.

17, Noya, op. cit., p. 129.
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es en la dupla estructura/accién (que también se le identifica
como una tension entre individualismo/holismo).

En el analisis de los clasicos a la luz de estos debates dico-
tomicos, Corcuff'*? reconoce en Emile Durkheim un holismo
metodolégico como definitorio de la sociologia, en donde lo
colectivo u holistico (objeto de estudio de la sociologia) se
piensa diferenciado de lo individual (objeto de estudio que
pertenece a la psicologia).

Para Durkheim, apunta Corcuff, la sociedad no es una mera
agregacion o suma de individuos; lo social constituye una en-
tidad/realidad especifica, con caracteristicas propias. Asi lo
enunciara la regla del método sociolégico durkheimiana que
establece como determinante de un hecho social a otro hecho
social previo y no a un estado de consciencia individual. En el
holismo metodolodgico, el todo (es decir, la sociedad, la estruc-
tura) no puede reducirse a las partes que lo integran (o sea,
los individuos que actian), de aqui que el todo requiera de
una ciencia emergente que lo estudie: la sociologia.

En contraste con Durkheim, teéricos como Weber, a quie-
nes podemos calificar de individualistas, se situaran en el polo
contrario del debate al proponer que la sociedad, en su con-
junto, asi como sus contextos institucionales, cobran sentido
solamente en las acciones y practicas individuales.

Para los individualistas, los individuos se consideran como
las unidades o atomos en el analisis de los procesos sociales,
por lo que estos tltimos son el resultado o los efectos sumato-
rios y de composicién de las acciones individuales.

Entre los teéricos actuales representantes de este individua-
lismo metodolégico destaca, por ejemplo, el socidlogo de la
educacién Raymond Boudon,'” quien para explicar un fené-

2P, Corcuft, op. cit., p. 24.

5Una profunda revisién del individualismo metodolégico de Raymond
Boudon, puede consultarse en: Adolfo Mir, “El individualismo metodo-
l6gico de Raymond Boudon”, en Polis. Investigacion y Andlisis Sociopolitico y
Psicosocial, [en linea], 1999, nim. 1999, pp. 269-294. <https://revistas-co
laboracion.juridicas.unam.mx/index.php/polis/article/view/16733/14967 >.
[Consulta: 03 de mayo, 2018.]
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meno o proceso social cualquiera, como por ejemplo, la des-
igualdad de oportunidades en la educacién, sostendra que
“es indispensable reconstruir las motivaciones de los indivi-
duos involucrados en el fenémeno en cuestién y percibir este
fenémeno como resultado de la sumatoria de los comporta-
mientos individuales”.'**

Ahora bien, a la dicotomia holismo/individualismo (o es-
tructura/acciéon), Noya anade dos tensiones fundamentales
para entender tanto el desarrollo del pensamiento sociol6gico
como sus polémicas actuales y a lo largo de la historia: las re-
lativas al consenso/conflicto y al materialismo/culturalismo,'*
dualidades que ya hemos descrito en la introduccién a este
capitulo.

Para fines de situar a los autores hasta aqui revisados en los
debates sociolégicos, Noya'*® propone trazar un mapa tridi-
mensional como recurso gréfico para entender la gramatica
de los autores clasicos. Asi, si tuviéramos que clasificar y ubi-
car a los tres autores hasta aqui revisados, en funcién de su po-
siclonamiento con referencia a las tensiones conceptuales
sefialadas, el Esquema 1 ilustra el resultado:

Esquema 1. Gramatica de los cldsicos en las tensiones
conceptuales que atraviesan el debate sociolégico'*

1R, Boudon, apud P. Corcuff, op. cit., p. 25.
7. Noya, op. cit., p. 135.

M6 1bid., p. 138.

147 Adaptado de J. Noya, op. cit., p. 136.
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Este esquema nos permite ubicar los énfasis que cada au-
tor pone en el juego de las tensiones conceptuales que hemos
tratado a lo largo del capitulo y que estructuran a la sociolo-
gia como ciencia.

Ahora bien, es natural que quienes estudian Pedagogia se
pregunten por la importancia de acercarse al estudio de este
trio de autores clasicos; mas adn si las propuestas teéricas de
estos autores responden a contextos y debates propios del si-
glo x1x que mucho han cambiado hacia nuestros dias y que
parece que poco tienen que ver con el analisis del campo edu-
cativo y de la intervencién pedagogica actuales.

Para dar una respuesta a este intrigante cuestionamiento,
es preciso sefnalar que, en la evolucién del pensamiento hu-
mano, cada campo disciplinario ha establecido a los autores
y obras que son puntos de transito obligados para entender
una disciplina o un campo de investigacién, porque con ellos
se fueron configurando las practicas y discursos que constitu-
yeron a dicho campo.'*

Tal es el caso de las obras de Emile Durkheim, Max Weber
y Karl Marx, las cuales pueden considerarse esa piedra angu-
lar de la sociologia y por ende, de la sociologia de la educa-
cién, “no sélo por ser los fundadores de esta disciplina, sino
también porque, a través de su obra, se puede encontrar una
propuesta teérica suficientemente elaborada, perspectivas me-
todolégicas distintas que se corresponden con los tres gran-
des paradigmas de las ciencias sociales”.'*

A través de los conceptos que estos autores plantean, es po-
sible entender, interpretar y explicar diversos procesos que
acontecen en cualquier sociedad de cualquier época, y en con-
secuencia, en las instituciones o practicas que conforman a di-
cha sociedad, incluyendo por supuesto, a la institucién
educativa.

" Maria Esther Aguirre, “Vigencia y pertinencia de los cldsicos en educa-
cién”, en Introduccion a la Pedagogia I. Seleccion de Lecturas, p. 39.
9Y. Hernandez y R. Galindo, op. cit., p. 190.
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Estos autores son llamados “clasicos” porque han logrado
sobrevivir el paso del tiempo y porque como sefala Aguirre'*
son un punto de referencia obligado, sea para tratar de recha-
zarlos o bien para superarlos, y en tal sentido, posibilitan la
legitimacién de un discurso serio y riguroso acerca de los as-
pectos sociales de la educacion.

Durkheim, Weber y Marx configuraron lo que hoy se co-
noce como las tres grandes perspectivas o paradigmas teé-
ricos de interpretacion y explicaciéon de la realidad social: el
paradigma del conflicto, el paradigma del consenso y el del interac-
cionismo simbélico.

Aunque entendieron la sociedad moderna de maneras ra-
dicalmente diferentes, los clasicos sentaron las bases sobre las
cuales se han erigido nuevas aproximaciones emergentes y
contemporaneas sobre lo social."”! Como apunta Aguirre,'™
los clasicos han logrado sobrevivir a los tiempos y son un punto
de referencia obligado en el estudio de las dimensiones socia-
les del fenémeno educativo.

Los clasicos enriquecen nuestra reflexién, fundamentacién
y andlisis del campo disciplinario al que nos acercamos y nos
aproximan a las experiencias histéricamente acumuladas en
su momento, pues no debemos olvidar que estos autores con-
densan, sintetizan y reflejan los tiempos y espacios socio-his-
torico culturales especificos en que se gestaron sus ideas. Sus
planteamientos y aportaciones son indicios o huellas de los
ambientes intelectuales, culturales, politicos y econémicos ex-
presados a través de sus vidas y obras.'®?

Para Calvino,'™ los cldsicos son esos libros que pueden
leerse y releerse para descubrir en ellos siempre nuevos as-
pectos de la realidad presente, pasada y futura; constituyen
una riqueza en su primera lectura, pero en sus interpretacio-
nes y revisiones subsecuentes nos aportan atin mas detalles,

OM. E. Aguirre, o0p. cit., p. 39.

151T. Macionis y K. Plummer, op. cit., pp. 25-34.
5%2M. E. Aguirre, op. cit., p. 39.

155 1bid., p. 44.

% Ttalo Calvino, Por qué leer a los cldsicos, pp. 2-6.
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niveles y significados a partir de los cuales podemos entender
el mundo y entendernos a nosotros mismos, independiente-
mente de la época en que fueron escritos estos.

Cabe precisar, como lo hace Giddens,'”> que hay una dife-
rencia entre fundadores y clasicos, puesto que si bien en to-
das las disciplinas se puede acordar —en cierta medida— quienes
son sus fundadores, no a todos estos autores fundadores se
les considera clésicos. Para ser un clésico, sus aportes deben
de constituir un foco de reflexién obligada y recurrente para
el abordaje de algin problema o cuestion de la actualidad.
En tal sentido, afirma Puga,'® no es facil estar en absoluto
acuerdo sobre quiénes son los clasicos de la sociologia, su exis-
tencia se reconoce s6lo cuando, sin importar cuantos afnos han
pasado desde su muerte, se acude o se remite, con frecuen-
cia, a sus propuestas originales y comprehensivas como fuente
de respuestas que han resistido la prueba del tiempo. En el
caso de la sociologia y especificamente del pensamiento so-
cial sobre la educacién, el trabajo de autores como Weber,
Durkheim o Marx ha sido referido, a lo largo de los dltimos
cien o ciento cincuenta anos, como parte de la reflexion so-
bre la actualidad, cuando nos enfrentamos a casi cualquier
preocupacién acerca de lo social y lo socioeducativo.

Los clasicos son lecturas que, apunta Calvino,'"” a pesar de
haber sido escritas en otros tiempos diferentes a los nuestros,
nos dotan de una lectura muy acertada de la actualidad, nos
permiten entender mas a fondo el presente y vislumbrar el fu-
turo, nos sirven para entender quiénes somos y adéonde he-
mos llegado:

El didlogo con los clasicos y la posibilidad de resemantizacién que
sus propios conceptos encierran permite seguir, a través de ellos, en
la construcciéon de la teorfa sociolégica. Para ello, la invitacién es a
pensar con ellos, pero mds alla de ellos. Leerlos, releerlos, y extraer

%5 A. Giddens, Politica, sociologia v teoria social, p. 16.
156 Cristina Puga, Una nueva mirada a los cldsicos, p. 111.
171, Calvino, op. cit., pp. 2-6.
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de ellos los fundamentos necesarios para entender la creacién de las
teorfas contempordneas.'*®

El estudio de las desigualdades socioeducativas, las rela-
ciones entre economia y educacién, entre educaciéon y tra-
bajo, las dindmicas de reproduccién y resistencia en la
educacion, el andlisis de los discursos y toma de decisiones
de politica educativa, los debates de interculturalidad y edu-
cacion, de educacién y justicia social, la sociologia del curricu-
lum, los estudios criticos en educacion, entre otros ambitos de la
teoria y la investigacién educativas, descansan en buena parte
en algunos de los postulados bésicos propuestos por Marx,
Durkheim y Weber. Si aspiramos a entender el proceso edu-
cativo con todos sus matices y si queremos adentrarnos en el
estudio de las dimensiones sociales de la educacién, no pode-
mos prescindir de analizar y profundizar en las tres propues-
tas conceptuales hasta aqui revisadas, pues de ellas derivaron
gran parte de las tendencias tedricas actuales en sociologia
de la educacién.!'®®

PREGUNTAS DE REFLEXION

A'lo largo de este capitulo hemos revisado cémo tres de los
autores considerados clasicos de la sociologia y de la sociologia
de la educacién pensaban lo que es la sociedad.

1. De acuerdo con el Esquema 1 incluido en este capitulo,
puedes observar que autores como Marx, Weber y Dur-
kheim pensaban la sociedad de maneras radicalmente di-

'%8Y. Hernandez y R. Galindo, op. cit., p. 198.

En un recuento panordmico del desarrollo de la sociologia de la edu-
cacion en Francia, Urteaga (2009) repasa las aportaciones de las teorias
sociales cldsicas y contemporaneas al estudio de la educacién, compren-
diendo autores diversos que van de Durkheim a Frangois Dubet. El articu-
lo puede consultarse en: Eguzki Urteaga, “Las teorfas de la sociologia de
la educacién en Francia”, en Revista de la Asociacion de Sociologia de la Edu-
cacion, [en linea], 2009, vol. 2, nim. 2, pp. 46-58. <https://dialnet.unirio-
ja.es/servlet/articulo?codigo=3039845>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]
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ferentes, {como consideras que estas diferencias se
manifiestan y reflejan en la forma en que estos autores pen-
saran la educacién?

. <En la perspectiva funcionalista de Durkheim, qué relevan-
cia tiene la funcién de la educacion para la sociedad?

. Marx evidenci6 la naturaleza politica de la sociedad y por
tanto de la educacién. <Qué implicaciones tiene esta pos-
tura de la sociedad (desde la perspectiva del conflicto), en
el ambito de la educacién?

. 2Qué ideas y conceptos de Weber acerca de la sociedad
consideras que marcan y definen un cambio con relacién a
las propuestas de Marx y de Durkheim?

V)]
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Karl Marx: los origenes de la perspectiva
sociolégica del conflicto

v Una resefa biografica y sintesis de la obra de Karl Marx
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Marx: del dgora al mercado. Buenos Aires, EMSE EDAPP, 2015.
144 pp. (Biblioteca Descubrir la Filosofia, 7), <https://
drive.google.com/file/d/1QBxN5_bh-iXkbfccwl 0CHOwu-
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v" Un esquema general e introductorio a la obra de Marx
puede consultarse en este sitio web titulado “Introduc-
cién al marxismo para jévenes ‘no iniciados’”, incluido
en la rRua de la unam, donde se explican algunos de los
principales conceptos relacionados con el marxismo:
<https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/12301/
introduccion-al-marxismo-para-jovenes-no-iniciados>.
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Capital a 150 anos de su publicacién” se sintetizan algu-
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youtube.com/watch?v=W97rK63kO6s&feature =youtu.
be>. [Consulta: 06 de junio, 2018.]
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titulado “Mentira la verdad v: Karl Marx, Manifiesto
comunista”: <https://www.youtube.com/watch?v=CDqM-
qtNfDJk>. [Consulta: 06 de junio, 2018.]

v’ Para conocer parte del contexto en qué surge la obra de
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www.rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/18145/karl-
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v" En el articulo de Echeverria (1975) se discute la critica
que hace Marx al “materialismo” (tradicional) y al “idea-
lismo” como horizontes o dmbitos de la aprehensién
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vey.org/reading-capital/>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]
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sultar en el siguiente sitio web: <http://harvey-capi-
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tal-lectures.wikidot.com/spanish>. [Consulta: 07 de
junio, 2018.]

v’ Para conocer mis acerca del trabajo de Marx en el mar-
co de la economia politica puede consultarse a Ruy Mau-
ro Marini en el texto titulado “Marx y la teoria del
capitalismo”: <http://www.marini-escritos.unam.
mx/356_marx.html>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" En el articulo de Hobsbawm (1983), disponible en la rua
de la uNamy titulado “El marxismo hoy: un balance abier-
to”, se analizan las ideas de Marx después de cien afios de
su muerte y desde la perspectiva de Eric J. Hobsbawm, un
historiador marxista britanico. Vid. Eric Hobsbawm, “El
marxismo hoy: un balance abierto”, en Cuadernos Politicos,
[en linea], 1983, nim. 36, pp. 4-30. <https://www.rua.
unam.mx/portal/recursos/ficha/72435/el-marxismo- hoy-
un-balance-abierto>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v En el articulo de Vargas (2008), titulado “Karl Marx: ¢c6-
mo leer a un clésico desde nuestro tiempo?”, disponible
en el RUFFYL de la UNAM, se sintetizan algunos aspectos de
renovaciéon del marxismo, destacando cémo este ha per-
meado discusiones actuales en dmbitos diversos como la
dimensién ecolégica, los limites del capitalismo, la con-
cepcién de la ética, la dimensién de la democracia radi-
cal, la posibilidad de reformular el socialismo, entre
otros. Gabriel Vargas, “Karl Marx: {como leer a un clasi-
co desde nuestro tiempo?”, en Conferencia 190 aniversario
del nacimiento de Marx, [en linea], México, uNaMm. pp. 193-
207. 2008. <http://ru.ffyl.unam.mx/bitstream/hand-
le/10391/2927/14_ACELA_2008-2009_Vargas_193-201.
pdfrsequence=1>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v" Uno de los actuales impulsores del estudio del marxismo,
Marcello Musto, compila en el libro titulado “De regreso
a Marx”, diferentes textos que ofrecen razones para re-
tomar criticamente a Marx y reescribirlo, reinterpretarlo
y readecuarlo, aprovechando su capacidad explicativa
como propuesta indispensable para entender y cambiar
las sociedades del presente.
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Marcello Musto, De regreso a Marx: nuevas lecturas y vigen-
cia en el mundo actual, [en linea], Buenos Aires, Octubre.
<https://drive.google.com/file/d/1H9sKjbthH8fkk PkO5f
PP9m-usPahb5HIp/view>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v" En el articulo de Carvajal (2017) se reflexiona sobre las

referencias de Marx acerca de la educacién y su influen-
cia en el pensamiento educativo actual.
German Carvajal, “El educador necesita ser educado:
sobre Marx y la educacién”, en Pedagogia y Saberes, [en
linea], 2017, ntim. 46, pp. 19-30. <http://www.scielo.org.
co/pdf/pys/n46/n46a03.pdf>. [Consulta: 03 de mayo,
2018.]

v’ Para conocer mas sobre algunos pensadores marxistas se
puede consultar la Guia de Estudio titulada Sociologia
cldsica: la critica al capitalismo (Marx y los primeros marxis-
mos) desarrollada como material de apoyo para la Licen-
ciatura en Sociologia del suaveEp-uNam y disponible en:
<http://suaed.politicas.unam.mx/portal/formacionbasi-
ca/pdf/sociologia_marx.pdf>. [Consulta: 07 de junio,
2018.]

v En el capitulo de Diane Reay (2010), titulado “Sociologia,

clase social y educacién”, se pueden revisar diferentes
maneras en que se han abordado las relaciones entre la
clase social y las inequidades en la educacién. También
se hace un breve recuento de la historia del estudio de
la clase social en el campo educativo.
Diane Reay, “Sociology, social class and education”, en
Michael W. Apple, Stephen J. Ball y Luis Armando Gan-
din, eds., The Routledge International Handbook of the So-
ciology of Education. New York, Routledge, 2010. pp.
393-404. <https://drive.google.com/open?id=1yHzN-
reX_yzV421P6t0hSfyfsk7sEh898>. [Consulta: 07 de ju-
nio, 2018.]
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Emile Durkheim: los origenes de la perspectiva sociolégica
del consenso

v' Una resena biogrifica y sintesis de la obra de Emile Dur-
kheim puede consultarse en: Fernando Tapia, “Biogra-
fia: Emile Durkheim (1858-1917)”, en Tendencias sociales.
Reuista de Sociologia, [en linea], 2018, vol. 1, pp. 5-20.
<http://revistas.uned.es/index.php/Tendencias/article/
down load/21357/17564>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v En el siguiente sitio web puede encontrarse un panorama
breve e introductorio sobre los aportes de Durkheim:
<http://www.grahamscambler.com/sociological-theorists-
emile-durkheim/>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Para profundizar mas en el concepto de “hecho social”
en Durkheim puede consultarse el capitulo 25: Durkheim
and Social Facts del curso abierto impartido por la Uni-
versidad de Yale titulado “Foundations of Modern Social
Theory” y al que se puede acceder en el siguiente enlace:
<https://oyc.yale.edu/sociology/socy-151/lecture-25>.
[Consulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Si bien una lectura clédsica de Durkheim resaltara su pre-

ocupacién por afirmar la naturaleza particular de las
totalidades sociales, hay interpretaciones alternativas que
encuentran en la obra durkheimiana algunas trazas del
papel de la accién individual. En el articulo de Lorenc
(2014) puede encontrarse un ejemplo de este tipo de
lecturas renovadas a la obra de Durkheim, con referen-
cias especiales al campo educativo.
Federico Lorenc, “Emile Durkheim y la teoria sociolé6gi-
ca de la accion”, en Andamios, [en linea], 2014, vol. 11,
nam. 26, pp. 299-322. <http://www.scielo.org.mx/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1870-006320140003000
12&Ing=es&nrm=iso&tlng=es>. [Consulta: 03 de mayo,
2018.]

v’ Para profundizar mas en los tipos de solidaridad social
propuestos por Durkheim puede consultarse el capitulo
22. Durkheim and Types of Social Solidarity del curso abierto
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impartido por la Universidad de Yale titulado “Founda-
tions of Modern Social Theory” y al que se puede acceder
en el siguiente enlace: <https://oyc.yale.edu/sociology/
socy-151/lecture-22>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Para conocer mads acerca de las sociologias funcionalistas
puede consultarse la Guia de Estudio titulada Sociologia
Funcionalista (Merton, Parsons, Alexander, Luhmann) desa-
rrollada como apoyo para la Licenciatura en Sociologia
del suaveEp-unam y disponible en el siguiente enlace:
<http://suaed.politicas.unam.mx/portal/formacionbasica/
pdf/2017/sociologia_funcionalista.pdf>. [Consulta: 07
de junio, 2018.]

v" En el articulo de Usategui (2005), disponible en la rua
de la uNawm, se ofrece un acercamiento al papel que, en
la mirada de Durkheim, desempefan la educacién y el
sistema de ensenanza en las sociedades modernas.
Elisa Usategui, “Durkheim: Conflicto y educacién”, en
Espacio y Tiempo: Revista de Ciencias Humanas, [en linea],
2005, nam. 19, pp. 165-182. <http://www.rua.unam.mx/
portal/recursos/ficha/7688/durkheim-conflicto-y-educa
cion>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v En el articulo de Di Pietro (2004) se exponen algunas de
las ideas de Durkheim sobre la funcién socializadora de la
educacién y la manera en que este autor aborda la dico-
tomia sociedad/individuo presente en su obra: Susana Di
Pietro, “El concepto de socializacién y la antinomia in-
dividuo/sociedad en Durkheim”, en Revista Argentina de
Sociologia, [en linea], 2004, vol. 2, ntm. 3, pp. 95-117.
<http://132.248.9.34/hevila/Revistaargentinadesociolo
gia/2004/vol2/no3/5.pdf>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

Max Weber: los origenes de la perspectiva sociolégica del
interaccionismo simbélico

v Una resena biografica y de acceso amable a la obra de Max
Weber puede consultarse en el libro: Erica Grossi, Weber:
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Las ciencias sociales ante la modernidad. Trad. de Juan Carlos
Postigo Rios, Buenos Aires, EMSE EpAPP. 2015. (Biblioteca
Descubrir la Filosofia, 48). <https://drive.google.com/file/
d/1g83H10-Un-XNwnLMKIMWz2vSOvWKKT87/view>.
[Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" En el texto de Zabludovsky (2011) pueden encontrarse
datos biograficos y del contexto en que se desarrolla la
obra de Weber.

Gina Zabludovsky, “Max Weber”, en Rosendo Bolivar
Meza, coord., Teoria Social 11. El saber es poder, [en linea],
México, uNaMm, Facultad de Ciencias Politicas y Sociales.
<https://ginazabludovsky.files.wordpress.com/2011/08/

max-weber.pdf>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v" A decir de Juan Villoro (1979), uno de los libros reco-
mendables, para quienes se acercan por primeravez ala
obra de Weber, es el de Martha Cecilia Gil de 1978, titu-
lado Max Weber. A partir del eje relativo al creciente pro-
ceso de racionalizacién que surge en la cultura
occidental y que explica el origen del capitalismo, esta
autora expone la obra weberiana. La resefia al libro de
Gil realizada por Villoro puede consultarse en el siguien-
te enlace: Juan Villoro, “Max Weber”, en Reuista de la
Universidad de México, [en linea], 1979, vol. 6, pp. 43-44.
<http://www.revistadelauniversidad.unam.mx/ojs_rum/
index.php/rum/article/view/10808>. [Consulta: 03 de
mayo, 2018.]

v Una breve descripcién del interaccionismo simbélico como
paradigma explicativo de los fenémenos sociales y educa-
tivos puede consultarse en el Diccionario Iberoamericano de
Filosofia de la Educacion, especificamente en el enlace si-
guiente: <http://fondodeculturaeconomica.com/dife/defi-
nicion.aspx?1=I&id=81>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Para profundizar y apreciar la relevancia de los aportes
de Weber y comprender las relaciones que establece en-
tre el protestantismo y el capitalismo puede consultarse
el articulo siguiente: Arturo Ballesteros, “Cien afos de
La ética protestante vy el espiritu del capitalismo”, en Revista
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Casa del Tiempo, [en linea], abril 2004, pant. 1. <http://
www.difusioncultural.uam.mx/revista/abr2004/balleste-
ros.html>. [Consulta: 06 de abril, 2019.]

v" Una breve presentacion al texto sobre Economia y Sociedad
que denota su relevancia actual puede consultarse en la
siguiente entrevista titulada “Iraduciendo a Max Weber
hoy: una entrevista al Dr. Francisco Gil Villegas”, en la
que uno de los mas importantes estudiosos en México,
de la obra de Max Weber habla sobre la misma. <http://
sistemassociales.com/traduciendo-a-max-weber-hoy-una-
entrevista-al-dr-francisco-gil-villegas/>. [Consulta: 03 de
mayo, 2018.]

v’ Para conocer mas acerca de las “sociologias comprensi-
vas” puede consultarse la Guia de Estudio titulada Sociolo-
gia Clasica: Sociologia Comprensiva (Dilthey, Webey, Simmel)
desarrollada como apoyo para la Licenciatura en Socio-
logia del suavep-unam y disponible en el siguiente enlace:
<http://suaed.politicas.unam.mx/portal/formacionbasi-
ca/pdf/2017/sociologia_comprensiva.pdf>. [Consulta: 07
de junio, 2018.]

v' Un analisis del significado de la “comprensién” y de la
influencia de Weber en las llamadas sociologias compren-
sivas actuales, puede encontrarse en el articulo: Rafael
Farfan, “La sociologia comprensiva como un capitulo de
la historia de la sociologia”, en Socioldgica, [en lineal],
2009, vol. 24, nam. 70, pp. 203-214. <http:/www.rua.
unam.mx/portal/recursos/ficha/7752/la-sociologia-com-
prensiva-como-un-capitulo-de-la-historia-de-la-sociolo-
gia>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v’ Para profundizar mas la nocién weberiana de “domina-
cion” puede consultarse el capitulo 17 Conceptual Foun-
dations of Weber’s Theory of Domination del curso abierto
impartido por la Universidad de Yale titulado “Founda-
tions of Modern Social Theory” y al que se puede acceder
en el siguiente enlace: <https://oyc.yale.edu/sociology/
socy-151/lecture-17>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]
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v Para comprender parte de la discusién que Weber es-
tablece con el materialismo histérico de Marx puede
consultarse el articulo: Celia Duek, “Aspectos episte-
molégicos y metodolégicos del debate Weber/Marx”,
en Andamios, [en linea], 2007, vol. 4, nam. 7, pp. 125-
153. <http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=s
ci_arttext&pid=S1870-00632007000200006&Ing=es&
nrm=iso&tlng =es>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v’ Para profundizar mas sobre el tipo de autoridad que We-
ber denomina legal-racional puede consultarse el capi-
tulo 20 Weber on Legal-Rational Authority Overview del
curso abierto impartido por la Universidad de Yale, titu-
lado “Foundations of Modern Social Theory” y al que se
puede acceder en el siguiente enlace: <https://oyc.yale.
edu/sociology/socy-151/lecture-20>. [Consulta: 07 de
junio, 2018.]

v Para comprender un poco mis acerca del significado de
la “modernidad” y la “modernizacién”, se puede revisar
el siguiente articulo: Juan Meléndez, “Luis Villoro: “¢De
qué hablamos cuando hablamos de modernidad?”, en
Utopias, [en linea], 1989, vol. 3, pp. 29-31. <http://ru.ffyl.
unam.mx/bitstream/handle/10391/5548/04_Utop%C3%
ADas_03_1989 Villoro Luis_29-31.pdfrsequence=1&is
Allowed=y>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v Una interesante reflexion sobre las relaciones entre edu-
cacién y burocracia puede encontrarse en el articulo de
Terrén (1996). Para este autor, con la cultura burocrati-
zada descrita por Weber, la educaciéon perdié su capaci-
dad de proyecto politico que caracterizaba a la cultura
pedagégica ilustrada: Eduardo Terrén, “Las aulas des-
encantadas: Max Weber y la educacién”, en Politica y so-
ciedad, [en linea], 1996, vol. 21, pp. 133-148. <https:/
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=909571>.
[Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v En el texto de Weiss (1987) se articulan los conceptos de
burocracia, tecnocracia y educacién como marco inter-
pretativo de la educacién publica en México: Eduardo
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Weiss, “La articulacién de formas de dominacién patri-
monial, burocritica y tecnocratica: el caso de la educa-
cién publica en México”, en Estudios Sociolégicos, [en
linea], 1987, vol. 5, ntm. 14, pp. 249-282. <https://www.
jstor.org/stable/40419927?seq=1#page_scan_tab_conte
nts>. [Consulta: 03 de mayo, 2018.]

v En el articulo de Catano (2004) puede consultarse una
sinopsis de las reflexiones de Max Weber sobre la edu-
caciéon: Gonzalo Catano, “Max Weber y la educacién”,
en Espacio Abierto, [en linea], 2004, vol. 13, nam. 3, pp.
395-404. <http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=1221
3303&1CveNum=1297>. [Consulta: 07 de mayo, 2018.]
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BASES CONCEPTUALES PARA

EL ESTUDIO DE LA DIMENSION
SOCIAL EN LA EDUCACION:

UNA APROXIMACION A LAS
PROPUESTAS TEORICAS DE AUTORES
CONTEMPORANEOS

LILIANA VALLADARES

INTRODUCCION

El presente capitulo es continuidad del anterior, conserva la
estructura y estrategias descritas en dicho capitulo, pero esta
dedicado a la revisién de las propuestas de tres teéricos socia-
les contemporaneos: Pierre Bourdieu, Anthony Giddens y
Jurgen Habermas.

El trabajo de este trio de autores lo podemos ubicar alrede-
dor de los afnos ochenta y noventa, mas de un siglo después
de la publicacién de El Capital de Marx (en 1867) y mas de me-
dio siglo después de que otras grandes obras clasicas del pen-
samiento social salieran a la luz. Este momento es conocido
como el “retorno a la gran teoria” en que, ante la hiperespe-
cializacién y el florecimiento creciente del campo sociolégico
ocurrido durante el siglo xx, y ante la multiplicidad y rivali-
dad de desarrollos tedricos de la sociologia y otras disciplinas
como la antropologia, la filosofia, la psicologia, etc., se busco
llevar a cabo una sintesis superadora que, apoyada en los mu-
chos desarrollos en el campo social y humanistico alcanzados
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hasta ese momento, trascendiera las polarizaciones y dicoto-
mias propias del debate sociolégico que ya hemos abordado
en el capitulo anterior.

En los anos setenta, habia una fuerte preocupacién por la
naturaleza del quehacer sociolégico, en tanto que se obser-
vaba que en esta disciplina no existia un paradigma tinico para
el estudio de lo social. Como sefiala Garcia,' este diagndstico
fue visto en un inicio como senal de crisis, pues para algunos
sociblogos la ausencia de una sola gran teoria comprehensiva
y abarcadora representaba la dispersién o desa-
paricion de esta ciencia social.

Con el tiempo esta preocupacién devino en un reconoci-
miento (no por todos aceptado) de que la sociologia no es una
disciplina homogénea en la que lidere solamente un para-
digma o una corriente teérica dominante, sino que su natu-
raleza estriba en la coexistencia de diversos enfoques
teéricos.?

Si por mucho tiempo habia prevalecido la polarizaciéon en-
tre las tensiones conceptuales anteriormente enunciadas, so-
bre todo aquellas que enfatizan la dicotomia entre estructura/
accion o individuo/sociedad, los autores contemporaneos que
revisaremos a continuacién intentan reconciliar estas teoriza-
ciones en un doble movimiento: por un lado, retomando los
aportes de los autores clasicos con vistas a lograr una sintesis
en la forma de una “nueva gran teoria”;® por otro lado, bus-
cando superar todos los dualismos, principalmente el de in-
dividuo/sociedad, pero también la dicotomia objetivo/
subjetivo.

Asi, por ejemplo, el trabajo de Bourdieu puede leerse como
una via para la disolucién de la dicotomia objetivo/subjetivo
o subjetivismo/objetivismo, en tanto que, como veremos mas
adelante, se trata de una propuesta que busca dar cuenta de

'Adriana Garcia, “Introduccién”, en Teoria sociologica contempordnea. Un
debate inconcluso, p. 7.

2Ibid., p. 11.

*Ibid., pp. 8-9.
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las relaciones entre los aspectos objetivos del mundo social (es-
tructurales), pero al mismo tiempo de los aspectos subjetivos
de lo social (individuales).*

Podemos afirmar que el relacionalismo® serd, entonces, la es-
trategia caracteristica de los ochenta para “resolver” la pola-
rizaciéon o dicotomizacién del pensamiento social: ni la sociedad
ni los individuos pueden considerarse como entidades separa-
das. Esto implica postular que el objeto de la sociologia sera el
estudio de “las relaciones entre los individuos (desde las inte-
racciones cara a cara a las interdependencias mayores que lla-
mamos estructuras sociales), tanto como los universos
objetivados que ellas forjan y que les sirven de soporte, en la
medida en que son constitutivos de los individuos, y a la vez de
los fenémenos sociales”.®

El relacionalismo como via intermedia entre polos

Corcuff (op. cit., pp. 21-23) retoma las definiciones de Pierre Bour-
dieu y proporciona elementos para entender cémo disolver las oposi-
ciones objetivo/subjetivo, proponiendo una via intermedia conocida
como el “relacionalismo”, en donde lo que priman son las relaciones
entre polos:

1. El objetivismo, por un lado, afirma la preeminencia de lo obje-
tivo en el andlisis de los fenémenos sociales y el subjetivismo, por
otro, plantea la superioridad de lo subjetivo. Asi, en el objetivismo
se postula el proyecto de fijar regularidades objetivas (estructuras,
leyes, sistemas de relaciones) independientes de las consciencias y
las voluntades individuales. También en el objetivismo se perciben
regularidades, estructuras e implicitamente algo de lo colectivo y
de lo externo. En el subjetivismo, en contraste, se enfatizara el pa-
pel de las consciencias, voluntades, individuos, y por ende, algo de
lo interno.

*Philippe Corcuff, Las nuevas sociologias: principales corrientes y debates
(1980-2010), pp- 26-31.

Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.

SP. Corcuff, op. cit., p. 28.
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2. El objetivismo es, entonces, un modo de relacién con el objeto,
que le da a priori cierta fijeza y homogeneidad, como cosa situada
alli frente a uno: constituye el mundo social como un espectaculo
ofrecido a un observador que adopta un punto de vista a propésito
de la accién y que, importando hacia el objeto los principios de su
relacién con el objeto, obra como si estuviera destinado al mero co-
nocimiento. A la inversa, la postura subjetivista adoptaria los puntos
de vista de los sujetos actuantes acerca de la accion.

Como lo describe Noya,” luego de los clasicos, buena parte
de la teoria sociolégica contemporanea se volvié relacional y
busco, por un lado, reflexionar en torno a las conexiones en-
tre la teoria social clasica y contemporanea, y por otro, tras-
cender las polarizaciones. Asi pues, la teoria de Giddens, por
ejemplo, se enfocard en superar el debate entre la estructura/
agencia; con Bourdieu el énfasis sera trascender el objeti-
vismo/subjetivismo; y con Habermas se buscard una respuesta
relacional al debate entre la integracién sistémica/integra-
cién social.

Giddens, Habermas y Bourdieu son, por tanto, los mas re-
cientes esfuerzos sintetizadores de la teoria social.* Ademas
de que los tres tuvieron una amplia recepcién en
Latinoamérica,” son quienes problematizaron las dicotomias
senaladas y nos dejaron ver que estas tensiones conceptuales
son mas complejas de lo que podria pensarse en una primera
instancia, si nos quedamos solamente con el estudio de la so-
ciedad desde la mirada de los clasicos.

Pierre Bourdieu: la teoria de los campos sociales

Pierre Bourdieu (1930-2002) es un sociélogo contemporaneo de
enorme influencia internacional que destaca por ser, como
decia Garcia Canclini, de los pocos que han puesto “en el

"Javier Noya, Teorias de la sociologia contempordnea, p. 127.

8Idem.

?Adrian Scribano, Estudios sobre Teoria Social Contempordnea: Bhaskar, Bour-
dieu, Giddens, Habermas y Melucci, p. 9.
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centro de su trabajo, las cuestiones culturales y simbélicas”.'’ Su
polifacética obra es imposible de encuadrar en una sola escuela
de pensamiento, pues al mismo tiempo se le puede considerar
funcionalista, neoweberiano y marxista."!

Las influencias de Durkheim se expresan en los procesos
metodolégicos que este autor asume al respecto del distancia-
miento y objetivacién de los hechos sociales para su estudio
sociolégico. En la dupla objetivista/subjetivista, Bourdieu in-
siste particularmente en mantener un pensamiento relacio-
nal, contrario a la separacién entre el estudio del individuo y
de la sociedad. Para Bourdieu, el objeto de la sociologia no es
el andlisis del individuo o de la sociedad, sino el conocimiento
de las relaciones entre seres humanos.'?

De Marx recupera la existencia de las clases, la idea de que
la realidad social es un conjunto de relaciones de fuerza entre
grupos sociales histéricamente en lucha unos con otros y la
nocién del conflicto como motor del cambio social, sin em-
bargo, no reduce el conflicto a las relaciones de produccién
econdémica, sino que considera que las relaciones de domi-
nacion se ejercen en multiples espacios sociales. De Weber re-
toma la premisa de que la realidad social es también un
conjunto de relaciones de sentido en el que las diferentes for-
mas de dominacién deben ser legitimadas y en donde la lu-
cha tiene una dimensién simbélica y multidimensional -no
s6lo econémica—."

La importancia de la legitimacién de la autoridad, su con-
cepcién de cultura como dominacién e imposicién de la clase
dominante, y dentro de ella, la instrumentalizacién de insti-
tuciones como la escuela para su inculcacién, expresan en

""Néstor Garcia Canclini, “Introduccién: la sociologia de la cultura”, en
Sociologia y Cultura, p. 5.

" Xavier Bonal, Sociologia de la educacion: Una aproximacion critica a las co-
rrientes contemporaneas, p. 80.

12Miguel Angel Casillas, “La sociologia de Pierre Bourdieu”, en Teoria so-
ciologica contempordnea. Un debate inconcluso p. 74.

1 Idem.



160 < Liliana Valladares

parte la mezcla de las influencias weberianas y marxistas en
Bourdieu."

De acuerdo con Garcia Canclini,' las preguntas fundado-
ras que Bourdieu busca responder con sus trabajos giran en
torno a comprender cémo estan estructuradas —econémica y
simbélicamente— la reproduccién y la diferenciaciéon social,
y cémo lo econémico y lo simbdlico se articulan en los procesos
de reproduccién, diferenciacién y construccién del poder.

La sociologia bourdieuana se presenta como una topologia
social en la que el mundo de lo social se presenta en la forma
de un espacio en donde los agentes y grupos de agentes se de-
finen por sus posiciones relativas, y en donde el analisis de la
realidad social consiste en comprender este juego entre las po-
siciones de agentes que guardan relaciones entre si.'°

Para Bourdieu, el camino metodolégico implica explicar lo
que hace el sujeto, lo que cree que hace y lo que deberia ha-
cer segun su posicién.!” Entender cada posicién de un agente
en referencia simultdnea a otras posiciones requiere pensar
las relaciones que se establecen entre componentes objetivos
y subjetivos, o sea, estructurales y de construccién. Dicho de
otro modo, requiere el abordaje relacional e indisociable
entre:

a) las estructuras externas objetivas —que como veremos lla-
mara “campos’-, y;

b) las estructuras internas subjetivas y las practicas sociales
—que llamara habitus—."*

A partir del tratamiento de estos dos ejes, lo subjetivo y lo
objetivo, revisaremos la propuesta de Bourdieu. Veamos.

4X. Bonal, op. cit., p. 80.

" N. Garcia Canclini, op. cit., p. 9.

5Pierre Bourdieu, Sociologia y cultura, p. 205.

17A. Scribano, op. cit., p. 113.

' Roberto von Sprecher, “La teoria social de Pierre Bourdieu”, en Teorias
socioldgicas: Introduccion a los contempordneos, pp. 17-34.
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a) Las estructuras externas objetivas: Para Bourdieu el estudio de
lo social tiene como punto de partida un primer momento
que podemos identificar como el momento objetivista del
analisis sociolégico o aquel en el cual se caracterizan las es-
tructuras sociales externas y objetivas."

Este primer momento, (que en la introduccién a la serie de
entrevistas realizadas a Bourdieu y publicadas bajo el titulo
Respuestas. Por una antropologia reflexiva, Wacqant lo llama el
momento de la “fisica social”)*" se da la objetividad de pri-
mer orden o proceso de distribucién de los recursos materia-
les y de los modos de apropiacién de los bienes y valores
socialmente escasos y en competencia por un conjunto de
agentes. El resultado de este proceso son lo que se conoce
como las estructuras sociales objetivas.

Por estructuras se hace referencia al conjunto de las posi-
ciones que ocupan los agentes sociales y a las relaciones que
se establecen entre esas posiciones; lo objetivo se entiende
como estructuras que existen independientemente de la vo-
luntad, consciencia y subjetividad de cada agente social y ex-
ternamente a cada uno de ellos.*!

Las relaciones entre quienes forman parte de una estruc-
tura social son relaciones de lucha y de dominacién entre
agentes sociales que ocupan posiciones desiguales. Esta des-
igualdad es resultado de la distribucién diferencial de capi-
tal especifico que ha sido acumulado durante luchas anteriores
y que orienta las estrategias ulteriores que adoptaran los
agentes.?

De acuerdo con Bourdieu, los agentes sociales tienen estra-
tegias para mejorar o mantener sus posiciones en el espacio
social; al involucrarse en un campo, los agentes juegan un
juego interesado en el que se desarrollard una lucha por la
definicién del juego mismo y por las reglas del juego que son

¥1bid., p. 18.

P Loic Wacquant, “Introduccién”, en Respuestas. Por una antropologia reflexi-
va, pp. 15-38.

2IR. von Sprecher, op. cit., pp. 20-21.

2P, Bourdieu, op. cit., p. 110.
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caracteristicas de toda relaciéon social:* “para que funcione
un campo, es necesario que haya algo en juego y gente dis-
puesta a jugar”.**

Bourdieu distingue, asi, dos tipos de estructuras externas
objetivas:

i) el espacio social general, que es un espacio pluridimen-
sional y una estructura de campos que ocupan posiciones
y que se relacionan entre si mediante relaciones de fuerzay
lucha, y;

ii) los campos, que se incluyen como parte del espacio social
general y que son esferas de la vida social que fueron vol-
viéndose autonomas en torno a relaciones sociales, desafios
y recursos propios en disputa, diferentes a los otros campos.
Cada campo esta marcado por la distribuciéon desigual de
recursos y por las luchas en las que los agentes se enfrentan
para preservar o transformar esa correlaciéon de fuerzas.?

Lo que define las posiciones desiguales que ocupan los
agentes humanos en un espacio social general son los capita-
les que estos poseen, de ellos dependen las estrategias de cada
jugador y lo que define el juego, y dada la distribucién des-
igual de capitales podemos distinguir entre agentes domina-
dos y dominantes, segin los capitales que portan.?

Cada agente social puede ser entendido como portador de
capital, y segin su posicién en uno u otro campo (un mismo
agente puede ocupar distintas posiciones en una multiplicidad
de campos), actuara para conservar la distribucién de capitales
o para transformarla.?” Los campos son, pues, espacios de con-
flictos y de competencia por el monopolio sobre un capital pre-
dominante, necesario para construir una autoridad y un poder:

#R. von Sprecher, op. cit., p. 53.

#P. Bourdieu, op. cit., p. 109.

P Corcuff, op. cit., pp. 44-45.

2P, Bourdieu y L. Wacquant, Respuestas. Por una antropologia reflexiva. p. 64.
?"R. von Sprecher, op. cit., p. 48.
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En términos analiticos, un campo puede definirse como una red o
configuracién de relaciones objetivas entre posiciones. Estas posicio-
nes se definen objetivamente en su existencia y en las determinaciones
que imponen a sus ocupantes, ya sean agentes o instituciones, por su
situacién actual y potencial en la estructura de la distribucién de las
diferentes especies de poder (o de capital) —cuya posesién implica
el acceso a las ganancias especificas que estan en juego dentro del
campo-y, de paso, por sus relaciones objetivas con las demds posi-
ciones (dominacién, subordinacién, homologia, etc.). En las socie-
dades altamente diferenciadas, el cosmos social estd constituido por
el conjunto de estos microcosmos sociales relativamente auténomos,
espacios de relaciones objetivas que forman la base de una légica y
una necesidad especificas, que son irreductibles a las que rigen a los
demads campos.*

Los capitales pueden entenderse como un conjunto de bie-
nes o recursos que se pueden acumular, distribuir, evaluar, con-
sumir, invertir, perder, y que funcionan como poderes que,
“como una buena carta en un juego”,? definen las probabi-
lidades de obtener un beneficio en un campo determinado.

Los capitales sustantivos o dominantes son, para Bourdieu,
el capital econémico y cultural y los capitales adjetivos o se-
cundarios son el simbélico, social y familiar.*

Siguiendo a von Sprecher,”' el capital econémico supone
la propiedad de bienes materiales, monetarios, financieros y
de medios de produccién material, de especulacién financiera.
El capital cultural hace referencia a los conocimientos que se
poseen y, a su vez, puede ser de tres formas: interiorizado o
incorporado (hecho cuerpo), objetivado (objetos que indican
la posesién de este capital, como pueden ser obras de arte, li-
bros, entre otros), e institucionalizado (que es el capital cul-
tural reconocido como legitimo a través de diplomas escolares,
titulaciones o certificados que otorga o avala el Estado y que
dan cuenta de la posesién de un conocimiento).

#P. Bourdieu y L. Wacquant, op. cit., p. 64.
#P. Bourdieu, op. cit., p. 206.

$0R. von Sprecher, op. cit., p. 40.

31 Ibid., pp. 40-46.
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Por su parte, el capital simbdlico es una adjetivacién que
se puede agregar a cualquiera de los dos capitales anteriores
y que se asocia al privilegio o reconocimiento social que legi-
tima la posesién de algan capital especifico (por ejemplo, au-
toridad, prestigio, reputacion, crédito, fama, notoriedad,
honorabilidad, talento, don, gusto, inteligencia, etc., y otras
propiedades que lejos de ser naturales o inherentes a una per-
sona, existen en la medida en que sean reconocidas por los
demads).*? El capital social es el resultado del conjunto esta-
ble de relaciones (que pueden ser por herencia familiar) que
mantenemos con quienes ocupan otras posiciones y que po-
demos hacer valer como un recurso. El capital familiar, como
anade von Sprecher,” puede agregarse por el temprano y
permanente contacto con alguna actividad en el seno de una
familia poseedora de ciertos capitales.

Cabe destacar que, a diferencia de Marx, Bourdieu no da
preeminencia a un tipo de capital (el econémico), sino a una
pluralidad de capitales (cultural, simbdlico, social, familiar).
En tal sentido, la desigualdad en el espacio social es también
pluridimensional, por lo que se puede hablar de modos distin-
tos de dominacion, y no sélo de dominacién econémica.*

Aquellos capitales que mas peso tienen en el espacio social
varian socio-histéricamente, es decir, que no hay capitales
transhistéricos que siempre hayan sido los mas importantes
para todos los campos a nivel macrosocial.* En cada campo
hay diferentes tipos de capital que actian “en tanto que arma
y en tanto que en juego de lucha, lo que permite a quien lo
detenta ejercer un poder, una influencia”.*

Las luchas en un campo se desarrollaran en torno a los ca-
pitales con mayor peso en dicho campo en un momento y es-
pacio determinados, sea para mantenerlos o acrecentarlos. En

$2Gilberto Giménez, “La sociologia de Pierre Bourdieu”, en Antologia de
Teoria Socioldgica Contempordnea, [en linea], p. 15.

#¥R. von Sprecher, op. cit., pp. 44-45.

P Corcuff, op. cit., p. 45.

% R. von Sprecher, op. cit., p. 34.

%P, Bourdieu, apud M. A. Casillas, op. cit., p. 78.
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tal sentido, los campos se definen alrededor del interés y com-
petencia por capitales particulares y especificos y, por consi-
guiente, son construcciones analiticas que dependen de los
criterios que usa un investigador para delimitar la esfera so-
cial, de los agentes y capitales en juego.

b) Las estructuras internas subjetivas: Ahora bien, el segundo
momento en el analisis de lo social que propone el esquema
teérico de Bourdieu, es el subjetivista, en el cual se caracteri-
zan las estructuras sociales internas y subjetivas. Dichas es-
tructuras dan lugar a la existencia del habitus que funciona
como un conjunto unificado de disposiciones (tendencias o
inclinaciones a ciertas formas de actuar, ser, decir, ver, etc.),
que se construyen e interiorizan (con frecuencia de una forma
no consciente), a partir de las posiciones ocupadas en el espa-
cio social y en los campos particulares, esto es, como principios
o esquemas de generacién y apreciacién de pricticas que ex-
presan la posicién social en la cual se han construido.

Para Wacquant®” este segundo momento es el de la objeti-
vidad del segundo orden, donde se establecen los sistemas
de clasificacion, esto es, los esquemas mentales y corporales
que fungen como matriz simbélica de las actividades practi-
cas, conductas, pensamientos, sentimientos y juicios de los
agentes sociales.

A cada posicién ocupada en un campo se ligan practicas
diferenciales y especificas que se naturalizan en diferentes
habitus. Por habitus Bourdieu™ entiende al sistema de dis-
posiciones durables y extrapolables o transportables. Esto
significa que, si bien pueden modificarse en el curso de nues-
tras experiencias, estas disposiciones (para hacer, sentir, de-
cir, ser de cierta manera) estan fuertemente enraizadas en
nosotros mismos y, por tanto, resisten al cambio y son dura-
bles, en el sentido de que marcan una cierta continuidad en
la vida de un individuo. Al mismo tiempo, estas disposiciones

$7L. Wacquant, op. cit., p. 18.
3P, Bourdieu, El sentido prdctico, p. 86.
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son transportables ya que, aunque sean adquiridas en el curso
de ciertas experiencias (familiares, por ejemplo) tienen efec-
tos sobre otras esferas de experiencias (profesionales, por
ejemplo).*

Segun Bourdieu, las disposiciones que se adquieren en las
experiencias tempranas de la vida son las mas durables, y en
cierto sentido irreversibles y dificiles de modificar, pues “nues-
tros padres tienden a decirnos que somos lo que corresponde
a la clase social a que pertenecen”.* Quienes pertenecen a
una misma clase social ocupan posiciones similares y por ello
tienden a tener (habitus) disposiciones similares y a realizar
précticas semejantes o estilos de vida (cabe sefnalar que
Bourdieu habla mas de estilos de vida que de clases). En el ha-
bitus se naturalizan y confluyen la historia individual y colec-
tiva de practicas que portan las visiones y divisiones sobre el
mundo social.*! No obstante, cabe sefialar que el habitus no
es s6lo reproductor de las estructuras sociales, pues permite
la innovacién en situaciones inéditas; el habitus no es destino
y esto explica que se distinga de la costumbre,*? pues a dife-
rencia de esta dltima no supone disposiciones reproductivis-
tas, sino abiertas al cambio.*?

Las disposiciones o habitus son interiorizadas a partir de la
experiencia prolongada de un agente en una serie de posicio-
nes de la estructura social objetiva y delimitan, para este
agente, aquello que es posible y que corresponde hacer o no,
segun cada posicién que se ocupe. Estas practicas diferencia-
les constituyen estrategias para mantener o transformar la po-
sicién que se ocupa en un campo.**

Entre el momento objetivista y el subjetivista, los agentes so-
ciales en sus relaciones unos con otros, se enfrentan a situacio-
nes en las que no tienen otra alternativa que tomar decisiones y

M. A. Casillas, op. cit., p. 75.

1R. von Sprecher, op. cit., p. 26.

YA, Scribano, op. cit., p. 94.

P, Bourdieu y L. Wacquant, op. cit., p. 84.
P, Corcuff, op. cit., p. 44.

A, Scribano, op. cit., p. 115.
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realizar practicas, aunque no las hagan reflexivamente, pues
Bourdieu parte del supuesto de que la accién de los agentes
es en gran parte no voluntaria.*> Bourdieu se referia a ello
como el sentido practico o l6gica de la practica:*® formas de
actuar y de ser que son inmediatas, razonables y que suceden
en un abrir y cerrar de ojos, “en el acto”.*’

El habitus funciona asi, como un conjunto de esquemas de
accién y de pensamiento o de principios generadores para dar
respuesta a las diversas situaciones con las que se encuentra
un individuo. En la construccién de las estrategias de los agen-
tes, de sus practicas y de sus formas de conducta en un campo
estara el juego relacional entre el cuerpo socializado y el co-
nocimiento incorporado.

Los individuos estaran definidos relacionalmente, es de-
cir, tanto por su trayectoria (su biografia social y familiar) como
por su posicién dentro del campo; o como lo expresa Casillas:
“una posicién es a la vez un encuentro de dos historias: la his-
toria del puesto y la historia del agente”,*® en tanto que para
Bourdieu el campo y el habitus son dos modos de existencia
de la historia.*

Para Wacquant, lo mas inquietante de la obra de Bourdieu es:

Su perseverante afan de trascender varias de las perennes antinomias
que socavan la estructura interna de las ciencias sociales, a saber, el
antagonismo al parecer insuperable entre los modos de conocimiento
subjetivista y objetivista, [...] lo simbdlico y el analisis de lo material,
en fin, el divorcio persistente entre teorfa e investigacién empirica.*

En la dupla objetivismo/subjetivismo, Bourdieu propone
una disolucién mediante sus nociones de habitus y campo, pues
distingue entre lo social “hecho cosa” (campo) y lo social “he-
cho cuerpo” (habitus). E1 modo principal de produccién del

®Ibid., p. 113.

1P, Bourdieu, El sentido social del gusto, p. 16.
“7P. Bourdieu, El sentido prdctico, p. 131.

M. A. Casillas, op. cit. p. 79.

P, Bourdieu y L. Wacquant, op. cit., p. 94.
L. Wacquant, op. cit., p. 15.
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mundo social es para este autor el encuentro entre habitus y
campo, o entre la historia hecha cosa (exteriorizacion de la
interioridad) y la historia hecha cuerpo (interiorizacion de
la exterioridad).®!

Asimismo, la oposicién entre estructura/individuo se des-
vanece, pues la practica de los agentes se da en el seno de es-
tructuras construidas por ellos mismos, jugando el juego a
partir de sus diferentes habitus y posesiones de capital.*

Ahora bien, tal como apunta von Sprecher,*® si hasta aqui
llegara la caracterizacién de Bourdieu este serfa un estructu-
ralista, pues lo objetivo —las posiciones, la estructura— gene-
ran lo subjetivo —el habitus— que a su vez da lugar a las practicas
sociales, esto es, a lo que los individuos hacen. No obstante,
Bourdieu se consideré a si mismo un estructural-constructi-
vista o un constructivista-estructural, en tanto que el habitus
s6lo orienta (mds no determina) nuestras practicas sociales:

Por estructuralista o estructuralismo, quiero decir que existen en el
mundo social mismo [...], estructuras objetivas, independientes de la
consciencia y la voluntad de los agentes, que son capaces de orientar
o de coaccionar sus practicas o sus representaciones. Por constructi-
vismo, quiero decir que hay una génesis social de una parte de los
esquemas de percepcién, de pensamiento y de accién que son cons-
titutivos de lo que llamo habitus; y por otra parte estructuras, y en
particular de lo que llamo campos y grupos.**

El habitus no es una estructura-estructurada, sino una es-
tructura-estructurante de las posiciones y estructuras objeti-
vas. Dicho de otro modo, si bien existen estructuras objetivas,
independientes de la consciencia y de la voluntad de los agen-
tes, que son capaces de orientar o coaccionar sus practicas,
ante las distintas situaciones que se nos pueden ir presentando
en relacién con otras posiciones, los seres humanos estamos
obligados a decidir, y esto implica una génesis social del

SIP. Corcuff, op. cit., p. 43.

M. A. Casillas, op. cit., p. 76.

% R. von Sprecher, op. cit., p. 29.
5P, Bourdieu, Cosas dichas, p. 127.
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habitus y un espacio para la accién creativa, en la que los agen-
tes deciden qué hacer.”> Cada decisién esta abierta a la cons-
truccién social, al cambio, a la innovacién en las estructuras
sociales subjetivas y objetivas, aun cuando estos cambios resul-
ten, en primera instancia, irrelevantes o imperceptibles.

En contraste con Marx, en el esquema teérico de Bourdieu
los cambios sociales estructurales perceptibles son el resul-
tado de acciones colectivas y prolongadas luchas simbélicas
que no pueden reducirse a sélo un cambio revolucionario en
los capitales en juego (por ejemplo, la propiedad de los me-
dios de produccién, como en el esquema marxista). Para
Bourdieu, el cambio social requiere que se modifiquen tam-
bién las estructuras internas subjetivas —habitus— (o sea, que
se requiere un cambio tanto en las estructuras objetivas como
en las subjetivas).

Bourdieu evita la explicacién estructuralista tanto como la
constructivista de por qué los seres humanos hacen lo que ha-
cen. Su posicionamiento es que los individuos actian en estruc-
turas objetivas que no eligen y con las que todo individuo,
inevitablemente, se encuentra desde que nace; estas estructuras
constituyen lo social, fungiendo como condicionantes estruc-
turales (pero no determinantes) de las practicas sociales.”®

De acuerdo con Wacquant,”” Bourdieu proclama la prima-
cia de las relaciones y se posiciona en contra de todas las for-
mas de monismo metodolégico que pretenden afirmar la
prioridad ontolégica de la estructura o del agente, del sistema
o del actor, de lo colectivo o de lo individual: “Pensar en tér-
minos de campo significa pensar en términos de relaciones
[...] lo que existe en el mundo social son relaciones; no inte-
racciones o vinculos intersubjetivos entre agentes, sino rela-
ciones objetivas que existen ‘independientemente de la

consciencia y la voluntad individuales™, como dijera Marx.”

% R. von Sprecher, op. cit., p. 30.

% Jbid., p. 31.

57L. Wacquant, op. cit., p. 23.

5P, Bourdieu y L. Wacquant, op. cit., p. 64.



170 - Liliana Valladares

No obstante, desde la mirada critica de Corcuff,*® en este
constructivismo-estructuralista, o conjuncién entre lo objetivo
y lo subjetivo, parece que Bourdieu sigue dando preeminen-
cia a las estructuras objetivas, pues como vimos, el primer
momento analitico en su propuesta tedrica es el momento ob-
jetivista, en el que se separan los agentes de las representacio-
nes subjetivas para analizar las constricciones estructurales
que pesan sobre las interacciones.

De acuerdo con Scribano,®® Bourdieu tiene como meta
escapar a la sobredeterminacién de las estructuras, pero sin
abandonar el peso de las condiciones materiales de vida.
Las relaciones objetivas entre sujetos estin marcadas por su
posicién y condicién en un campo determinado mas alla de
su propia voluntad. Esta preminencia de las estructuras ob-
jetivas puede leerse cuando Bourdieu apunta: “La relacién
entre el habitus y el campo es, ante todo, una relacién de
condicionamiento: el campo estructura el habitus, que es
producto de la incorporacién de la necesidad inmanente de
este campo o de un conjunto de campos mas o menos
concordantes”.®!

La posicion de Bourdieu, en este aspecto, contrasta con la
de Giddens,* pues para este Gltimo autor —cuyo esquema

%P Corcuff, op. cit., p. 19.

%0A. Scribano, op. cit., p. 113.

5'P. Bourdieu y L. Wacquant, op. cit., p. 87.

“Bourdieu y Giddens son reconocidos como dos de los mejores exponen-
tes de la sintesis superadora de los dualismos clasicos del pensamiento
socioldgico. A pesar de sus muchas diferencias, tanto de enfoque como
de tradicién de pensamiento, de acuerdo con Jaramillo (2011, p. 413),
ambos producen una ontologia relacional de las practicas sociales que se
soporta en nociones basicas para la ciencia social actual como son las de
habitus, campo, dualidad de la estructura e integracién social y sistémica.
Para estos dos autores el concepto de sociedad como una entidad homo-
génea y sin fisuras o totalidad integrada por funciones sistémicas, debe
cuestionarse. Mientras que para Bourdieu esta sociedad sera vista como
un gran espacio social con diversidad de campos, en lo que sigue revisa-
remos como en Giddens las sociedades seran macrosistemas sociales en los
cuales se reproducen practicas sociales regulares. Para conocer mas sobre
los puntos de convergencia entre estos dos pensadores puede consultarse
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teérico abordaremos en el siguiente apartado—, la agencia hu-
mana, es decir, la accién y construccién por parte de los indi-
viduos, debe ser el punto de partida del estudio de lo social,
y no las estructuras, como en Bourdieu.

Bourdieu es un sociélogo de enorme trascendencia en cam-
pos de estudio sociolégico tan diversos como las religiones, el
arte, la salud, los derechos, las instituciones, los medios de co-
municacion, la tecnologia y por supuesto, su trabajo ha per-
meado fuertemente la reflexiéon analitica sobre el campo
educativo.

Entre sus muchas obras en las que trata el tema edu-
cativo destacan un par que figuran “entre los libros mas
leidos y estudiados hasta hoy por los sociélogos e intelec-
tuales europeos”:% Los herederos: los estudiantes y la cul-
tura®y La reproduccion: elementos para una teoria del sistema
de ensenianza.®

Al respecto de estas emblematicas obras y de las aportacio-
nes de Bourdieu al estudio social de la educacidn, en la forma
de las llamadas “teorias de la reproduccién”, se profundizara
en el siguiente capitulo.

Anthony Giddens: la teoria de la estructuracién

Uno de los sociélogos contemporaneos mas influyentes en
nuestros dias es, sin lugar a dudas, Anthony Giddens (1938- ).
Como senala Cohen,* desde sus primeras obras importantes,
entre las que destaca El Capitalismo y la moderna Teoria Social
(publicada en 1971), Giddens expresé su ambicién no sélo de

el articulo: Jefferson Jaramillo, “Bourdieu y Giddens: La superacion de los
dualismos y la ontologia relacional de las practicas sociales”, en Revista CS,
[en linea], 2011, vol. 7, pp. 409-428. <http://www.scielo.org.co/pdf/recs/
n7/n7al4.pdf>. [Consulta: 07 de mayo, 2018.]

% G. Giménez, op. cit., p. 1.

5P, Bourdieu, Los herederos: los estudiantes y la cultura, passim.

%P Bourdieu, La Reproduccion: elementos para una teoria del sistema de ense-
Aianza, passim.

%Tra Cohen, Teoria de la Estructuracion Anthony Giddens vy la constitucion de
la vida social, p. 4.
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comentar el legado de los sociélogos clasicos, sino de llevar la
sociologia mas alla de estos marcos tradicionales, lo que even-
tualmente devino en la formulacién de una teoria propia acer-
ca de lo que es la realidad social y las premisas metodolégicas
para su estudio.

Aunque Giddens es considerado un autor muy prolifico en
diversos temas y estudios acerca de las sociedades modernas,
el sistema politico y la globalizacién, en lo que sigue solamente
nos enfocaremos en sus aportes esenciales acerca de la cons-
titucién de la sociedad, mismos que contribuyeron a repen-
sar qué es la sociologfa y cémo esta ciencia construye su objeto
de estudio.

En su teoria social general,’” una propuesta conceptual a la
que él mismo ha llamado teoria de la estructuracién o de la do-
ble estructuracion, Giddens® ofrece una respuesta a la cues-
tiéon acerca de como se construye y conforma lo social. Su
respuesta parte del analisis de la relacién existente entre las
estructuras sociales y la accién o agencia de los actores, es de-
cir, de la dicotomia estructura/accion.

{Teoria social o teoria sociolégica?

Una teoria social se distingue de una teoria propiamente sociolégica
por su conexién con la filosofia y su capacidad de abarcar todos los
ambitos que pertenecen a lo social; no se limita a la 16gica analitica
y empirica, sin intervencién social y/o moral (Noya, op. cit., pp. 222-
223).

Una teoria social aborda cuestiones no sélo de la sociologfa, sino
de otras ciencias sociales como la antropologia, la historia, la eco-
nomia, la ciencia politica, la psicologia, que en mucho comparten
metodologias para abordar un objeto de estudio de interés comun.
Este objeto es, para Giddens, el de la accién humana, entendida sea
como las practicas continuadas a través del tiempo y todo lo que

57Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
B A. Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, pp. 164-166.
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éstas suponen (Garcia, op. cit., p. 96) o bien, sea como el abordaje
tedrico y abstracto del actor humano, de su consciencia y su accién,
de las condiciones y consecuencias estructurales de esa accién, asi
como de las formas institucionales y simbolos culturales que de él
proceden (Kiesling, apud von Sprecher, op. cit., p. 90).

Dejar de hablar de teoria sociolégica, supone para Giddens un
replanteamiento de lo que es la sociologia. Para Giddens (op. cit.,
p. 42), la sociologia es un producto de las sociedades modernas y al
mismo tiempo ayuda a producir la modernidad y a estudiarla. Su
objeto de estudio, por consiguiente, no es distinto del de la historia
o de la antropologia, pero en la “divisién intelectual del trabajo”,
entender la modernidad y las sociedades industrializadas, desde
una orientacién fundamentalmente empirica y guiada por la teoria
social, es la tarea especificamente socioldgica.

Como senala Garcia (op. cit., p. 97) este planteamiento le permite a
Giddens pronosticar que las divisiones disciplinarias progresivamen-
te se difuminaran con el fin de buscar categorias comprehensivas que
den cuenta de la condicién del ser social, aspecto relevante que hoy
constatamos en el creciente trabajo inter y transdisciplinario en el
que se trascienden los compartimientos disciplinarios; esta tendencia
a la dilucién de fronteras disciplinarias resulta particularmente rele-
vante para el campo educativo.

Aunque comparte con Bourdieu el pretender delinear una

respuesta global y totalizadora al por qué y al cémo de la so-
ciedad en general, a diferencia de Marx o de Bourdieu que
otorgaban un papel determinante a las llamadas estructuras,
y en contraste con otros autores como Alfred Schiitz® que
daban un énfasis muy grande al sujeto, Giddens busca disol-
ver las dicotomias entre lo objetivo/subjetivo y la agencia/es-
tructura tomando como punto de partida el concepto de la
accion social o agencia (y ya no a las estructuras sociales como

vimos recientemente en Bourdieu).

%Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.



174 - Liliana Valladares

Breve acercamiento a los aportes de Schiitz

De acuerdo con Corcuff (0p. cit., p. 69), Alfred Schiitz, iniciador de
una sociologia fenomenolégica que resulta del cruce entre la filosofia
fenomenolégica de Edmund Husserl y la sociologia comprensiva de
Max Weber, propone tres ejes para entender lo social:

a) En la base del conocimiento culto del mundo social, residiria un
conocimiento vulgar, una reserva de experiencias previas que fun-
ciona como un esquema de referencia.

b) Este conocimiento comin es heredado de las generaciones ante-
riores a manera de tipificacién del mundo social.

¢) El mundo de la vida cotidiana esta estructurado en distintos estra-
tos de la realidad o en realidades multiples.

De este esquema general de Schiitz, Peter Berger y Thomas Luc-
kmann, alumnos de Schiitz y autores del emblematico texto titulado
La construccion social de la realidad publicado en 1978, sostendran que
este conocimiento previo en la vida cotidiana se activa y se negocia en
situaciones cara a cara. La sociedad para estos autores es una realidad
objetiva, exteriorizada y objetivada (constituida por mundos de obje-
tos separados de los sujetos). Este doble proceso de exteriorizacién y
objetivacién alimenta los procesos de institucionalizacién, mediante
el cual y a lo largo de la historia, algunas instituciones adquieren
cierta solidez y estabilidad, mediante fenémenos de cristalizacién (de
las tipificaciones) y de sedimentacién (de conjuntos comunes de co-
nocimientos). (Corcuff, op. cit., pp. 70-71).

La lectura constructivista de la realidad social se opone a los mo-
delos sistémico-funcionalistas (en términos de sistema, funciones e
integracién), en el sentido de que la integracién no reposa en las
instituciones, sino sobre la legitimacién de ellas. Segin Corcuff (op.
cit., pp. 72), no habria funcionalidad o cohesién sistémica a priori, en
el seno de las instituciones o entre instituciones de una misma socie-
dad, sino un trabajo simbélico para atribuirles una cierta coherencia
(las funciones son construcciones). La sociedad es también subjetiva
e interiorizada mediante la socializacién, que no es mas que la ins-
talacién consistente y extendida de un individuo en el interior del
mundo objetivo de una sociedad.

A diferencia del estructural-constructivismo de Bourdieu, Ber-
ger y Luckmann son constructivistas-fenomenolégicos, porque to-
man como punto de partida a los individuos y sus interacciones
(Corcuff, op. cit., p. 72).
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Su primera regla del método sociolégico plantea que la so-
ciologia “no se ocupa de un universo ‘pre-dado’, sino de uno
que esta constituido o es producido por los procederes activos
de los sujetos”.”

En lo que sigue revisaremos solamente algunos de los ele-
mentos basicos de la teoria de la estructuracién, mismos que
sintetiza en su libro titulado La constitucion de la sociedad, pu-
blicado originalmente en 1984, entre ellos, las siguientes tres
nociones: @) Dualidad de la estructura; b) Agencia social, y
¢) Practica social. Sobre esta triada se ha organizado el acer-
camiento a la propuesta de Giddens que a continuacién se
presenta.

a) La construccion de lo social y la dualidad de la estructura: como
hace notar Corcuff, la estructuracion de la sociedad es un
concepto que apunta a percibir las estructuras sociales desde
el angulo del movimiento, como “un proceso de relaciones
sociales que se estructuran en el tiempo y en el espacio via la
dualidad de la estructura”.”

En el esquema de Giddens, si bien es cierto que la construc-
cién de la sociedad esta dada por la agencia o acciones de los
individuos, no podemos pensar que los individuos acttan li-
bremente, es decir, que estos no estan limitados o restringidos
por las estructuras sociales; pero, en el otro extremo, afirmara
este autor inglés, esta agencia tampoco podemos pensarla en
el modo que la han pensado los funcionalistas, en donde los
individuos estan condicionados y supeditados totalmente por
el orden social y las estructuras.

Para entender y explicar la sociedad, ni el sujeto actuante ni
el objeto social tienen prioridad categorial, pues ambos son cons-
tituidos —producidos y reproducidos— en practicas sociales re-
cursivas.” Esto quiere decir que la acciéon o agencia no esta

A. Giddens, op. cit., p. 163.

I'P. Corcuff, op. cit., p. 61.

2R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teoria social general y sociologia”,
en Teorias socioldgicas: Introduccion a los contempordneos, p. 96.
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determinada por las estructuras sociales como podria derivarse
del esquema de Bourdieu, aunque si restringida por ellas.
Giddens™ retoma la idea marxista acerca de cémo los hombres
hacen la historia, pero en condiciones que no eligieron.

La dualidad de la estructura’ se refiere asi, a que las pro-
piedades estructurales de los sistemas son a la vez condicio-
nes y resultados de las actividades efectuadas por los agentes
que forman parte de esos sistemas, es decir, que se sitdan an-
tes de la accién —condiciones— y después de la misma —como
productos—. También esta propiedad alude a la capacidad de
restriccién y de habilitacién de las estructuras sociales, pues
al mismo tiempo que limitan los margenes de accién indivi-
dual, posibilitan nuevas acciones e intercambios. De aqui que
la doble estructuracién se refiera a una dualidad de estruc-
turay accién que da como resultado a la sociedad. En esta do-
ble estructuracién los agentes sociales situados en contextos
especificos producen y reproducen las estructuras, esto es, son
agentes que construyen la sociedad estabilizando estructuras
que, a su vez, constrifien y posibilitan su accién —o como lo es-
tablece la segunda regla metodolégica de Giddens: “la pro-
duccién y reproduccién ha de ser considerada como una
realizacién diestra de parte de sus miembros”.”

b) La agencia y las propiedades de cognoscibilidad de los agentes: de
acuerdo con Giddens,” la estructura y la agencia se implican
mutuamente; mientras que la estructura permite (es decir que
habilita y no sélo restringe) y hace que la acciéon creativa y on-
tol6gicamente abierta sea posible, la accion o agencia repetida
de muchos individuos contribuye a reproducir y cambiar la
estructura social.

El concepto de agencia o accién, en Giddens, se relaciona
con la intervencién de los seres humanos en el mundo social

" A. Giddens, La constitucion de la sociedad, p. 22.

" Ibid., p. 53.

A. Giddens, Las nuevas reglas del método sociologico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, p. 164.

6 Anthony Giddens y Philip Sutton, Conceptos esenciales de sociologia, p. 47.
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y natural de los acontecimientos, esto es, con la capacidad cri-
tica y transformativa de los agentes para producir cambios
en el mundo objetivo y realizar modificaciones en la realidad.
La agencia, dice este autor, es la capacidad de hacer cosas, de
producir una diferencia en el curso de los acontecimientos.”

¢Qué propiedades tienen los agentes que los hace actuar
de la forma como lo hacen? Para Giddens™ los agentes so-
mos sujetos diestros, competentes, conscientes y reflexivos,
esto es, somos agentes inteligentes, conocedores de nuestra
actividad cotidiana, que sabemos y actuamos en el mundo.”
Esto significa que estamos dotados de una consciencia prac-
tica y discursiva.®

La cognoscibilidad, como propiedad de todo agente, se re-
fiere al conocimiento que este tiene de si mismo, de sus accio-
nesy de la sociedad. De sus conocimientos sobre las estructuras
sociales, los agentes extraen recursos que aplican en las inte-
racciones con los otros agentes y que son la base del potencial
transformativo de las acciones.®'

Ahora bien, el conocimiento de los actores sobre los ante-
cedentes y consecuencias de las situaciones a que se enfrentan
en la actividad cotidiana, asi como el conocimiento de las con-
diciones y consecuencias de sus acciones, tiene sus limites. Por
un lado, en el inconsciente, y por otro, en las condiciones no
conocidas o no advertidas (pues como agentes no podriamos
tener una comprension cabal de la multiplicidad de variables
en que se insertan nuestras acciones) y en las consecuencias
no buscadas o no intencionadas de la accién. Una de las ta-
reas mas importantes de la teoria social es, por consiguiente,
investigar estos limites y sus significados.*

TA. Giddens, La constitucion de la sociedad, p. 51.

8Ibid., pp. 43-51.

R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teorfa social general y sociologia”,
en op. cit., p. 97.

80A. Scribano, op. cit., p. 118.

81 Ibid., p. 120.

% Ibid., p. 118.
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De acuerdo con Garcia,* Giddens es muy enfatico al hablar
de que los agentes son capaces, saben lo que hacen y por qué lo
hacen, porque su obra es una conversacién critica en contra del
funcionalismo® de Durkheim y de Talcott Parsons, corriente
sociolégica que estaba muy bien instaurada como tradicién
hegemonica alrededor de los anos cincuenta del siglo pasado.

La critica de Giddens al funcionalismo

De acuerdo con Giddens (en su texto Las nuevas reglas del
método sociologico: critica positiva de las sociologias interpretativas,
p. 22), el funcionalismo de Parsons y Durkheim es defectuoso
en cuatro aspectos: a) reducir la intervencién humana a una
“interiorizacién de valores”; ) omisién de considerar la vida
social humana como activamente constituida por las acciones
de sus miembros; ¢) tratamiento del poder como un fené-
meno secundario y de la norma o valor como el rasgo basico
de la teoria social; d) no otorgar un lugar central al caracter
negociado de las normas, en cuanto a que estan abiertas a
interpretaciones que pueden ser divergentes y antagénicas.
Otro problema del funcionalismo que Giddens critica, con-
siste en que este habla de necesidades sistémicas y por tanto
de requisitos que se tienen que cumplir para satisfacer estas
necesidades. Para Giddens esto tiene que ver con la analogia
de los sistemas orgdnicos con los sistemas sociales (Giddens,
apud Garcia, op. cit., p. 95): “Los sistemas sociales, a diferencia
de los organismos, no tienen ninguna necesidad o interés en
su propia sobrevivencia, y la nocién de ‘necesidad’ es falsa-
mente aplicada si no se toma en cuenta que las necesidades
sistémicas presuponen necesidades de individuos... Para Gi-
ddens decir, “la educacién existe porque es necesaria para el
mantenimiento del sistema social” no es una explicacién. Tal
afirmacién no nos dice ni qué es la educacién, ni cémo se for-
ma, ni cémo contribuye a la configuraciéon de practicas conti-
nuadas a través del tiempo. En todo caso sirve como propuesta
contrafactica: si la educacién existe entonces veamos por qué
eso es asi, de qué forma los actores contribuyen y necesitan

8 A. Garcia, op. cit., p. 88.
81Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
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de la educacion. Pero eso es sélo el inicio de la indagacién, no
el final, no es la respuesta como los funcionalistas dirfan...”.

En su obra Las nuevas reglas del método socioldgico,* publi-
cada originalmente en 1976, Giddens critica del funcionalismo
la fascinacién por el consenso valorativo a expensas de los as-
pectos de la actividad social, asi como la imagen del sujeto hu-
mano como una marioneta pasiva, determinada por las
normas y valores de una cultura que ha interiorizado y que
determina sus acciones, y no como un ser con capacidad de
accion libre y autodeterminada.®

De igual manera, Giddens® critica de las sociologias de
corte interpretativista propias de la etnometodologia y el in-
teraccionismo simbdlico, el que estas consideran a la acciéon
como significado, pero no como praxis, esto es, como una rea-
lizacién practica de intereses y de transformacién de la reali-
dad mediante la acciéon. Para Giddens, los agentes tienen la
capacidad de adquirir conocimiento en las interacciones, lo
cual aumenta sus posibilidades de realizar transformaciones
en sus practicas.

Aunque se le ha criticado el no considerar del todo las gran-
des desigualdades en las estructuras de poder del mundo con-
temporaneo,* Giddens llama la atencién al respecto de cémo
en toda relacién los agentes aportan recursos desiguales y en
como entre ellos se establecen asimetrias de poder y de lu-
chas por la interpretacién diferencial de las normas sociales.
Para Giddens,* el poder en el esquema de Marx fue anali-

$A. Giddens, Las nuevas reglas del método sociologico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, pp. 96-100.

8R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teorfa social general y sociologia”,
en op. cit., pp. 92-93.

87A. Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, pp. 25-53.

8R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teorfa social general y sociologia”,
en op. cit., p. 89.

8 A. Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, p. 103.
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zado s6lo como una propiedad especifica de las relaciones de
clase y no como un rasgo de la interaccién social en general.
El poder, en el esquema de Giddens, es un elemento esencial
en el analisis social y se refiere a la capacidad transformadora
de la accién humana (de la practica social), aquella que da po-
sibilidades de incidir en el curso de los acontecimientos a tra-
vés de una dialéctica de control,” en la que un agente o grupo
de agentes intenta influir en las actividades de otros.”" Giddens
critica aquellas aproximaciones en las que el poder presupone
el conflicto entendido como una resistencia de otros que tiene
que ser vencida y sometida a su voluntad. Para este autor, la
relacién entre poder y conflicto es de cardcter contingente; el
concepto de poder no implica necesariamente la existencia
de conflicto.

La rutina es, para Giddens, la forma predominante de la
actividad social cotidiana y las practicas rutinizadas son la pri-
mera expresion de la dualidad de las estructuras.” Giddens
plantea que en la vida diaria “se actGa a partir de una cons-
ciencia practica, detras de la cual hay un conocimiento, unos
recursos y poderes que no implican un estado de funciona-
miento inconsciente, dado que si las circunstancias lo exi-
gen podemos pasar al nivel de consciencia discursiva”,” es
decir, podemos elaborar, sin barreras, discursos sobre nues-
tras acciones.

A'lo que Giddens llama reflexividad es a la capacidad de
los agentes de “comprender lo que hacen mientras lo hacen”*
aprender de sus actos, de los contextos donde actdan, de sus
reglas y de los demas agentes,” y que tiene lugar en el fluir
permanente de la rutina cotidiana. Los agentes siguen las re-
glasy en el proceso de interpretacién de los esquemas de sig-

9 A. Giddens, La constitucion de la sociedad, p. 52.

“'A. Scribano, op. cit., p. 151.

2 Ibid., p. 119.

%“R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teorfa social general y sociologia”,
en op. cit., p. 109.

9P, Corcuff, op. cit., p. 62.

%R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teorfa...”, en op. cit., p. 105.
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nificado ponen en juego su consciencia discursiva y practica
para comprender sus acciones y rehacerlas. La potencialidad
de transformar sus propias practicas conecta asi, con la no-
cién de poder que abordamos lineas arriba.”

De acuerdo con Scribano,” Giddens diferencia dos moda-
lidades de reflexividad: la consciencia discursiva (o racional)
y la consciencia practica,” una nocién analoga al habitus de
Bourdieu. La consciencia discursiva remite a todo lo que los
agentes pueden expresar de manera verbal (oral o escrita);
mientras que la consciencia practica remite a la serie de ad-
quisiciones metodolégicas y todo aquello cuanto los agentes
conocen de manera tacita o implicita para conducirse en la
sociedad. La consciencia practica comprende el saber hacer y
el conocimiento que no necesariamente se puede expresar dis-
cursivamente. Lo social, esto es, las practicas sociales existen
gracias a estas dos modalidades de consciencia.

¢) La vida social como conjunto de prdcticas sociales: para Gid-
dens,” la vida social es un conjunto de practicas reproducidas,
rutinizadas; lo esencialmente social esta en las practicas so-
ciales: “No es ni en la consciencia (como el centro de la mo-
tivacién racional del accionar del individuo) ni en la
estructura (como andamiajes que se autoproducen y dejan
caminos para que los actores-autématas los transiten), donde
esta lo ‘esencialmente social’”.'"

Las practicas sociales pueden ser estudiadas desde el punto
de vista de su constitucién, como una serie de actos realizados
por los actores; como formas constituyentes de interaccién,
que involucran la comunicacién de significado; y como

9%A. Scribano, op. cit., p. 151.

1bid., p. 216.

BA. Giddens, La constitucion de la sociedad, pp. 77-80.

9A. Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, p. 105.

1A, Garcia, op. cit., pp. 86-87.
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estructuras constituyentes que pertenecen a colectividades o
comunidades sociales.'!

De acuerdo con Giddens,'?? es a través de una rutinizaciéon
de acciones que se extienden en el tiempo y en el espacio que
los agentes producen instituciones que constituyen las estruc-
turas, mismas que no pueden existir y ser reconocidas inde-
pendientemente de la acciéon de los agentes. Para Giddens, la
rutinizacién es aquello que se da por supuesto y que subyace
al grueso de la vida cotidiana, la reciprocidad de practicas en-
tre actores en circunstancias de co-presencia, entendidas como
continuidades y discontinuidades de encuentros. La rutiniza-
cién o prolongacién habitual de lo cotidiano, es importante
porque las précticas sociales son recursivas y se auto-reprodu-
cen (y producen) de acuerdo con la capacidad de aprendizaje
reflexivo de los agentes que las llevan a cabo.'”

Como hace notar Scribano,'* la teoria de la estructuraciéon
redefine las nociones de instituciones y estructura. Por insti-
tuciones se entendera a las practicas sociales estructuradas en
un tiempo de larga duracién y respecto de las que la mayoria
de los miembros de la sociedad tienen conocimientos. Las
estructuras, por su parte, seran las reglas y los recursos que
contiene el sistema social, pero que tienen sélo existencia vir-
tual. La estructura es, a la vez, resultado y medio de la confor-
macién recursiva de las practicas sociales, pero mientras que
en estas Ultimas estd presente el agente con sus procederes, en
las estructuras hay “una ausencia de un sujeto”,'” esto es, son
rutinas impersonales, en donde ya no podemos ver al agente
actuando como tal. Con la accién y las practicas sociales de los
agentes situados en sus micro-contextos de vida, las estructu-
ras (que son impersonales y tienen existencia virtual, en tanto

YA, Giddens, Las nuevas reglas..., p. 105.

2A. Giddens, La constitucion de la sociedad, p. 94.

% R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teorifa social general y sociologia”,
en op. cit., p. 99.

194 A. Scribano, op. cit., p. 123.

195 Ibid., p. 126.
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que existen fuera del tiempo y del espacio) se tornan realidad
concreta en la forma de instituciones.'%

Las estructuras centrales o instituciones de toda sociedad
corresponden a tres modalidades de estructuracién o sistemas
centrales de reglas y recursos que, de acuerdo con Giddens,'”’
son: a) significacién, b) dominacién y c) legitimacién:

Las estructuras de significacién pueden ser analizadas como sistemas
de reglas semdnticas; las de dominacién como sistemas de recursos;
las de legitimacién como sistemas de reglas morales. En cualquier si-
tuacién concreta de interaccion, los miembros de la sociedad recuren
a ellas como modalidades de la produccién y reproduccién, aunque
como conjunto integrado, y no como tres componentes discretos.'*

Asi, el sistema social existe en y a través de la estructura-
cién de estas tres instituciones sociales; procesos de estructu-
racién que, a su vez, implican una interrelacién de significados,
normas y poder.

En las interacciones sociales (que tienen lugar en las estruc-
turas de dominacién, significacién y legitimacién), los agen-
tes extraen diferentes tipos de recursos para dar sentido y
continuidad a sus practicas sociales: i) de las estructuras de
significacion, en las que claramente podemos ubicar a las ins-
tituciones educativas, los agentes extraen recursos de poder,
de orden cognoscitivo, que les permiten construir sentido y
comunicacion; 1i) de las estructuras de dominacién, extraen
recursos de asignacién (control de bienes materiales y distin-
tos tipos de propiedades) o de autoridad (sistemas de jerar-
quias en las relaciones), y: iii) de las estructuras de legitimacion,
extraen las reglas y normas reconocidas que operan para san-
cionar, o no, las acciones sociales de los otros o de si mismos,
en un contexto dado.'”

106R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teoria social general y sociologia”,
en op. cit., p. 98.

17A. Giddens, La constitucion de la sociedad, pp. 64-70.

"% A. Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de las
sociologias interpretativas, p. 125.

1991bid., pp. 123-125.
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En otras palabras, en una interaccién social se comunican
sentidos o significados, se usa el poder y se sanciona a los
unos o a los otros mediante normas. En el caso de la educa-
cion, por ejemplo: “en el aula [...] maestros y alumnos estan
comunicando significados, usando poderes diferenciales y
aplicando normas. Al hacerlo... dan existencia real a las hasta
entonces virtuales [...] estructuras de significacién, de domi-
nacién y de legitimacién”. '

Entre los muchos libros publicados por Giddens, y que abar-
can una amplia gama de temas como la identidad del yo, la
politica europea, el cambio climatico, entre otros, cabe sefia-
lar que algunos son de corte bastante didactico y estan dirigi-
dos a la sistematizacién y estudio general de la sociologia y de
sus conceptos esenciales; su lectura representa una oportuni-
dad para esclarecer muchas definiciones sobre términos so-
ciolégicos basicos.

Si bien este autor no dedicé alguna de sus obras de manera
exclusiva a lo educativo, entiende a la educaciéon como una
institucién social de significacién, que promueve y permite
la transmisién de significados, conocimientos y habilidades en-
tre las generaciones, por lo general mediante la escolarizacién
obligatoria.'"! La educacién, para Giddens, es un campo ana-
litico de importantes debates que no se limitan a analizar s6lo
alo que sucede dentro de las escuelas, sino que tratan también
de la direccién de la propia sociedad, via las innovaciones en
las practicas sociales dentro de las escuelas.

Esto quiere decir que para Giddens, la escuela representa
un mundo de posibilidades de estructuraciéon de lo social, a
través de la agencia o cambio e innovacién en ciertas practi-
cas sociales que se reproducen y transforman en las aulas.

En la dicotomia estructura/accién, es claro que Giddens, a di-
ferencia de Bourdieu, pondra a la agencia por encima de la es-
tructura. Su énfasis en la agencia humana, no determinada por
las estructuras, se suma a las reflexiones postmarxistas

'"9R. von Sprecher, “Anthony Giddens: Teoria social general y sociologia”,
en op. cit., p. 132.
A, Giddens y P. Sutton, op. cit., p. 129.
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derivadas del trabajo de autores como A. Gramsci o H. Giroux,
que rompieron con las teorias reproduccionistas de la educa-
cién, develando que en toda estructura social hay siempre es-
pacio para la agencia, asunto que se tratara en el siguiente
capitulo.

Desde su punto de vista, cualquier teoria sobre el papel es-
tructural del sistema educativo que no ofrezca alguna pers-
pectiva de cambio, quizas esta dando demasiada importancia
al poder de la estructura social (y al caracter reproduccionista
de la sociedad) y no el suficiente a la agencia humana creati-
va.'"? Cabe senalar que también su teoria de la estructuracién
ha sido marco de reflexién para nutrir el entendimiento de lo
educativo; un ejemplo de ello es el tipo de trabajos que actual-
mente entienden a la educacién como practica social, situada
en contextos socioculturales especificos y dirigidas a desarro-
llar las capacidades de agencia de los individuos como via para
la transformacion social [véase, por ejemplo el texto de T.
Yurén y C. Mick'” o el de M. Zavala y S. Castafieda''* o aque-
llos que buscan esclarecer las relaciones entre educabilidad y
sociabilidad (por ejemplo, el desarrollado por J. Celis y P.
Guatame)].'??

Jiirgen Habermas: la teoria de la accion comunicativa
Habermas (1929- ) es un pensador aleman de perfil interdis-
ciplinario que podemos ubicar dentro de la llamada

'1% Su trabajo, dedicado a la ética, la politica, el dere-
cho, abarca un amplio espectro de ideas filoso6ficas de lectura

12A. Giddens y P. Sutton, op. cit., pp. 131-132.

B Teresa Yurén y Carola Mick, Educacion y agencia. Aproximaciones tedricas y
andlisis de dispositivos, passim.

"4 Marfa Alicia Zavala y Sandra Castaneda, “Fenomenologia de agencia y
educacién. Notas para el andlisis del concepto de agencia humana y sus
proyecciones en el ambito educativo”, en Magister, Revista de Formacién
del Profesorado e Investigacién Educativa, passim.

5Jorge Enrique Celis y Paulo César Guatame, “La institucién educativa y
la teoria de la estructuracién de Anthony Giddens”, en Revista Iberoameri-
cana de Educacion, [en linea], passim.

"6Ver el recuadro conceptual al dar click
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compleja; en palabras de Cristiano, la prioridad para este
autor no es elaborar una red de conceptos que den cuenta de
lo social, o sistematizar un marco de referencia para la inves-
tigacién empirica como hace Bourdieu, sino que busca “valer-
se de la teoria sociolégica para dilucidar problemas para cuya

respuesta la filosofia ya no basta a si misma”.'"”

Habermas y su relacion con la Escuela de Frankfurt

De acuerdo con Guerra (en su texto Jiingen Habermas: La apuesta por
la democracia, p. 24), entre Habermas y sus antecesores en la Escuela
de Frankfurt es posible distinguir las siguientes coincidencias: 1) La
concepcién de una teoria critica orientada hacia la autoemancipa-
cion de los seres humanos; 2) El cardcter ambivalente atribuido al
legado ilustrado y a su proyecto de racionalizacién; 3) La critica a
los presupuestos epistemolégicos de la sociologia positivista; 4) El
cardcter interdisciplinar de sus obras.

Entre las diferencias se senialan: 1) El esfuerzo habermasiano por
constituir una teoria social sistematica frente a la mera critica de ca-
racter negativo; 2) El recurso al lenguaje y a la comunicacién como
modo de superar el monolingiiismo de la filosoffa de la consciencia
(basada en la premisa de que los sujetos actian sobre los objetos
para dominarlos, al grado de convertir a los primeros también en
objetos de dominacién); 3) El optimismo constructivo ligado a la
racionalidad comunicativa que encuentra su expresién en las insti-
tuciones de la democracia liberal.

Sialo largo de su historia, la sociologia buscé diferenciarse
de la filosofia para afirmar su cientificidad, en la obra de
Habermas destacara un “esfuerzo descomunal”, como lo cali-
fica Galindo,""® por reconciliar ambas perspectivas en una teo-
ria critica de la sociedad cuya funcién especial sera servir de
enlace entre la sociologia y la filosofia:

7 Javier Cristiano, “La ‘teoria de la accién comunicativa’ de Habermas: el
problema de la racionalidad y la integracién sistema/mundo de vida”, en
Teorias sociologicas: Introduccion a los contempordneos, p. 160.

"8Jorge Galindo, “Retos de la interdisciplinariedad: Jirgen Habermas,
entre sociologia y filosofia”, en Teoria sociologica contempordnea. Un debate
inconcluso, p. 59.
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Habermas ha tenido como gran virtud y, simultineamente, como
gran debilidad el haber fungido como bisagra, el haber trabajado
en las fronteras difusas de la interdisciplinariedad. Consciente de
la distancia entre sociologia y filosoffa, Habermas se ha esforzado
como nadie para poner a disposicién de los filosofos las reflexiones
propias de una teoria de la sociedad y a disposicién de los sociélogos
el concepto de razén. Su obra es al mismo tiempo una sociologia filo-
séficamente informada y una filosofia sociol6gicamente informada.
Habermas ha sido un representante de la sociologia en los espacios
filoséficos y un embajador de la reflexion filoséfica en el ambito de
la sociologfa.'"?

Sus aportes de matiz sociolégico se condensan en su com-
plejo texto de dos tomos publicado en 1981 y titulado Teoria
de la accion comunicativa, en donde Habermas hace un diag-
néstico de las sociedades modernas, dialogando continua-
mente con la obra de Marx, Durkheim, Weber, Mead, Parsons,
Luhmann, Schiitz, y en donde desarrolla un concepto de so-
ciedad “articulado en dos niveles, que asocia los paradigmas
de mundo, de vida y sistema”.'*

La obra de Habermas parte de asumir que el ideal de
emancipacién propio del proyecto de la modernidad y de la
Ilustracién se encuentra atn por realizar, que no se han cum-
plido todas las promesas de libertad e igualdad que deriva-
ban de este proyecto y que para su cuamplimiento es necesario
fundar sobre nuevas bases nuestra comprensién de la razén,
del ser humano y de la sociedad. La racionalidad, en la pro-
puesta habermasiana, debe dejar de depender directamente
del sujeto, descentrarse y pasar a depender de la intersubje-
tividad; para este autor se debe terminar con el paradigma
de la consciencia.'!

Para Habermas, la sociedad es posible gracias a que, me-
diante un acuerdo intersubjetivo general acerca del mundo en
que existimos, los agentes podemos organizar nuestras acciones
y evaluar las acciones de los demas; somos capaces de

H97bid., p. 67.

2 Tiirgen Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estu-
dios previos, p. 10.

121 Marfa José Guerra, Jiirgen Habermas: La apuesta por la democracia, p. 66.
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coordinar nuestras acciones porque entendemos el mundo de
maneras basicamente parecidas. El acuerdo intersubjetivo ge-
neral es el que permite hablar de la accién social como ac-
ci6én racional, y dentro de la accién social, serd la acciéon
comunicativa el concepto central habermasiano para entender
lo social.'*

La accién comunicativa es el punto de partida para enten-
der tres cuestiones nucleares e interrelacionadas que nos per-
miten aproximarnos estratégicamente al pensamiento
habermasiano:'*

a) la accién social, (por qué las personas hacen lo que hacen y
cémo se pasa de ello a los fendmenos colectivos) y la llamada
“racionalidad comunicativa”, o sea, la raz6n que se pone en
juego en la accién social y con la que se hace frente al reduc-
cionismo cognitivo-instrumental propio de la razén ilustrada;

b) la sociedad, como una articulacién entre mundo de vida y
sistema (mas alla de las acciones individuales); y,

¢) los problemas de la sociedad contemporanea o de la mo-
dernidad, esto mediante una hipétesis que se basa en sos-
tener que los dmbitos de accién comunicativamente
estructurados en el mundo de la vida, estan quedando so-
metidos a los imperativos, cada vez mds auténomos, de
sistemas de accién organizados formalmente.

En lo que sigue desarrollaremos una breve sintesis de estos
tres planteamientos habermasianos basicos para entender la
sociedad y lo social.

a) La accion social y la racionalidad comunicativa: en sentido ana-
logo a Weber, quien pensaba que la sociedad moderna descri-
bia un proceso de racionalizacién creciente en las distintas

22 Juan Miguel Aguado, Introduccion a las Teorias de la Informacion y la Comu-
nicacion, [en linea], p. 73.

123]. Cristiano, op. cit., pp. 163-164.
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esferas de lo social, también para Habermas,'** el concepto de
racionalidad le permite analizar la sociedad contemporanea.

Para Habermas el proyecto ilustrado de la modernidad no
fall6, sino que estd inacabado. Recordemos que el proyecto
de la modernidad consideraba que con la racionalizacién se
lograria mayor libertad y autonomia, disolviendo la irracio-
nalidad y la dominacién injustificada. Autores como Adorno
y Horkheimer coincidiran con Weber en creer que la raciona-
lizacién no signific6 mejoria y progreso y desembocé en la sin-
razén, pues implicaba una limitacién creciente de la libertad,
y una sociedad cada vez mas burocratizada con seres huma-
nos como engranajes de una maquinaria impersonal.'®

Habermas retoma esta discusién y hace ver que la critica de
Weber no es suficiente para desechar el proyecto de la moder-
nidad y que es injustificado pensar que este proyecto fracaso.
Su propuesta es pensar que el proyecto de la modernidad no
se desarroll6 en toda su dimensién, pues redujo la racionali-
dad al concepto limitado de racionalidad instrumental (aque-
lla referida a los medios y no a los fines). Ya desde aqui pueden
vislumbrarse los aportes de la obra habermasiana a la concep-
cién critica de un proyecto educativo ilustrado inacabado,
que prima en las sociedades modernas y que debemos con ur-
gencia replantear.

Habermas'*® consideraba un error reducir el concepto de
racionalidad al ambito weberiano de las acciones racionales
de acuerdo a fines:

Segtn Marx la racionalizacién social se implanta directamente con
el despliegue de las fuerzas productivas, es decir, con la ampliacién
del saber empirico, con las mejoras de las técnicas de produc-
cién y con la movilizacién, cualificaciéon y organizacién cada vez
mas eficaces de la fuerza de trabajo socialmente disponible. Por el

1241, Habermas, op. cit., p. 377; J. Habermas, Teoria de la accion comunicativa
I: Racionalidad de la accion y racionalizacion social, p. 18.

1257, Cristiano, op. cit., pp. 178-179.

1267, Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos, p. 382; J. Habermas, Teoria de la accion comunicativa I: Racionalidad
de la accion y racionalizacion social, p. 23.
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contrario, las relaciones de produccion, es decir, las instituciones que
expresan la distribucién del poder social y que regulan el acceso
diferencial a los medios de produccién, sélo experimentan revolu-
ciones merced a la presiéon racionalizadora de las fuerzas produc-
tivas. Max Weber juzga el marco institucional de la economia capi-
talista y del Estado moderno de otra manera: no como relaciones
de produccién que encadenan el potencial de racionalizacién que
las fuerzas productivas comportan, sino como aquellos subsistemas
de accién racional con arreglo a fines en que se despliega el racio-
nalismo occidental. No obstante, teme como secuela o resulta de la
burocratizacién una cosificacion de las relaciones sociales que aca-
be ahogando los impulsos motivacionales de que se nutre el modo
racional de vida.'?’

Como parte del didlogo que entabla con la obra de Weber,
y que se puede leer en el primer tomo de su texto Teoria de la
accion comunicativa 1: Racionalidad de la accion y racionalizacion
soctal,'* Habermas advierte que “era necesario ‘rescatar’ a la
ilustraciéon de la ‘jaula de hierro’ construida por la razén ins-
trumental”'?” y argumenta que la emancipacién y el desarro-
llo pleno del proyecto de la modernidad implica trascender
la nocién limitada de la racionalidad instrumental y ampliar
este concepto de lo meramente técnico-instrumental al am-
bito de lo social; esto es, que necesitamos construir un con-
cepto ampliado de racionalidad comunicativa, y entenderla
como aquella racionalidad que nos permite ser sociales, en
tanto que reside en las interacciones argumentativas del

lenguaje:'*

Llamo argumentacién al tipo de habla en que los participantes tema-
tizan las pretensiones de validez que se han vuelto dudosas y tratan
de desempenarlas o de recusarlas por medio de argumentos. Una
argumentacion contiene razones que estan conectadas de forma sis-
tematica con la pretensiéon de validez de la manifestaciéon o emision
problematizadas.'?!

127]. Habermas, Teoria de la accion comunicativa I..., p. 198.

128 Ibid., pp. 197-350.

1297, Galindo, op. cit., p. 62.

307, Habermas, Teoria de la accion comunicativa I: Racionalidad de la accion y
racionalizacion social, p. 37.

31 Idem.
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En su critica al marxismo, Habermas plantea que el trabajo
es una categoria (marxista) que no da cuenta de las interac-
ciones humanas mediadas por el lenguaje. Si bien la repro-
duccién material de lo social puede ser explicada mediante la
reproduccién de las relaciones de produccién y de la fuerza
de trabajo, la reproduccién simbélica, no puede quedar re-
ducida a este fenémeno instrumental.'**

Habermas suma, a la categoria de trabajo, la categoria post-
marxista de interaccion lingiiisticamente mediada y con ello
dice, se puede explicar la reproducciéon simbélica de lo social
como un resultado garantizado de la intersubjetividad del
didlogo. Las interacciones sociales mediadas por el lenguaje son
el ambito de realizacién de la racionalidad comunicativa que, a
diferencia de la racionalidad instrumental orientada a fines, es-
tara guiada al entendimiento y al desarrollo del consenso.'*

En su tipologia de la accién social, Habermas'* propone dis-
tinguir las acciones sociales con arreglo a fines (tipicas webe-
rianas) de las acciones que este autor llamard “comunicativas”:

El concepto de accién comunicativa se refiere a la interaccién de a
lo menos dos sujetos capaces de lenguaje y de accién que (ya sea con
medios verbales o con medios extraverbales) entablan una relaciéon
interpersonal. Los actores buscan entenderse sobre una situacién de
accion para poder asi coordinar de comtn acuerdo sus planes de ac-
cién y con ello sus acciones. El concepto aqui central, el de interpre-
tacion, se refiere primordialmente a la negociacién de definiciones
de la situacion susceptibles de consenso. En este modelo de accién el
lenguaje ocupa, como veremos, un puesto prominente.'*

Tanto la accién estratégica (accién orientada al éxito medi-
ante la competicién con adversarios que comparten fines idén-
ticos) como la accién instrumental (orientada a la manipulaciéon
técnica de objetos con arreglo a fines), son acciones con arreglo
a fines, es decir, acciones directas (no mediadas) sometidas al

1921, Galindo, op. cit., p. 62.

195 Idem; M. J. Guerra, op. cit., p. 82.

347, Habermas, Teoria de la accion comunicativa I: Racionalidad de la accion y
racionalizacion social, p. 122.

%5 Ibid., p. 124. Negritas anadidas.
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criterio de eficacia en funcién de la correspondencia entre ex-
pectativas y resultados.'*® Estas acciones son el objeto de estu-
dio de las teorias de la eleccién racional, del tipo de la teoria de
juegos, entre otros. En cambio, la accién comunicativa se carac-
teriza por ser una accién orientada al entendimiento y a la pro-
duccién de consenso, lo que la convierte, segin Habermas,'*’
en la accién social por excelencia, puesto que en ella se funda
el mundo social o el mundo intersubjetivamente compartido.

Habermas'* supone que la racionalidad de la accién comu-
nicativa reside en el conocimiento que la accién pone en jue-
g0;'* un conocimiento que este autor piensa instalado en un
paradigma del lenguaje,'* esto es, que s6lo hay conocimiento
por medio y en medio del lenguaje. Habermas reconoce el
lenguaje como un hecho social, embebido de sociedad y cul-
tura, lo que plantea el problema practico y politico de cémo
nos entendemos y cémo podemos afirmar en comun la vali-
dez de nuestro conocimiento: “si el conocimiento es funcién del
lenguaje, y este de la sociedad y la cultura: ¢<cémo podemos
acceder a una misma verdad, o lo que es lo mismo: cémo po-
demos ponernos de acuerdo?”.'*!

La influencia de Wittgenstein en la teoria social
de Giddens, Habermas y Bourdieu

La influencia de Wittgenstein en la teorfa de la accién comunicativa
de Habermas es multiple y se puede resumir de la siguiente manera
(Scribano, op. cit., pp. 76-77):

1) A Habermas le interesa realizar la conexién entre el lenguaje
con la constitucién de la sociedad por medio de un analisis de los ac-
tos del habla. Para alcanzar este objetivo, desde la potencialidad que
brinda el horizonte pre-reflexivo compartido, que anida en el mundo

1367, M. Aguado, op. cit., p. 74.

157]. Habermas, Teoria de la accion comunicativa I..., p. 46.

138 ]. Habermas, La teoria de la accién comunicativa: complementos y estudios
previos, p. 108.

1397, Cristiano, op. cit., p. 167.

"0Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.

117, Cristiano, op. cit., p. 169.
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de la vida fenomenolégica, Habermas reconstruye una alternativa
apoyado en juegos del lenguaje que posibilitan representar una ima-
gen del mundo, en tanto formas de vida mediatizadas; 2) Habermas
apela a una teorfa del aprendizaje basada en el interaccionismo simbé-
lico y conjugada con la idea de un saber de fondo compartido que se
fundamenta en la relacién entre formas de vida y juegos del lenguaje.

También Scribano (op. cit., ver pp. 77-78) sintetiza, de la siguiente
manera, la notoria influencia de Wittgenstein en la teoria de la estruc-
turaciéon de Giddens:

1) La teoria de la estructuracién se basa en un modelo estratifi-
cado de la accién que incluye una nocién de racionalidad definida
como la capacidad de los agentes de monitorear reflexivamente sus
practicas. Giddens también utiliza la nocién de juegos de lenguaje,
pues le permite reconstruir las nociones de consciencia practica y
discursiva de forma tal de pensar los agentes capaces de transformar
sus practicas desde su interpretacién del mundo social. 2) Otro ele-
mento es el rol que juegan las caracteristicas de los agentes de dar
razones de sus acciones y de interpretar sus practicas, conectada por
las formas de vida wittgensteiniana que le posibilitan relacionar saber
de fondo, motivos, intenciones e interpretacion.

La influencia de Wittgenstein en la teoria de los campos puede
resumirse como sigue (Scribano, op. cit., p. 78):

1) En su exposicién sobre habitus, Bourdieu reconstruye la nocién
de “seguir una regla”, que a través de las formas de vida le permite
afirmar la produccién y reproduccién de lo social. 2) Para relacionar
habitus, practicas y constitucién de los campos, Bourdieu apela tam-
bién a la nocién de juegos del lenguaje.

142

Para responder a este cuestionamiento, Habermas'** pro-

pone lo que llamard una pragmatica universal, que no es mas
que la tarea de reconstruccién de las condiciones generales y
universales del habla y del entendimiento —o sea, de la accién

comunicativa—'#

y que le permiten afirmar que, si bien exis-

ten muchas lenguas distintas segin diferentes sociedades y
culturas, hay algo universal y comin en el uso del lenguaje
(en el hablar) que hace posible el acuerdo y el entendimiento.

142

previos, p. 84.
"SM. J. Guerra, op. cit., p. 66.

J. Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
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De acuerdo con Habermas,'** un acto de habla significa, en

términos pragmaticos, entablar relaciones reales o potencia-
les sea con uno o mas oyentes o bien de un oyente/hablante
con el mundo; en estas relaciones se dicen cosas sobre algo a
alguien o bien, se afirma algo sobre algo o con respecto a algo
—el mundo-. Pero no sélo eso, sino que ademas se pretende
que lo dicho sea valido o aceptable por los otros. Esta preten-
sién es la que hace posible la vida social y, para Habermas,'*’
se trata de una pretension de validez que puede darse de dis-
tinto modo, segun el tipo de mundo al que se hace referen-
cia; el s6lo hecho de usar el lenguaje presupone la puesta en
juego de estas pretensiones de validez.'*

Habermas'"” hace tres distinciones fundamentales que te-
nemos que dominar si queremos entrar en comunicacién y
ponernos de acuerdo unos con otros. Se trata de tres enuncia-
dos formalmente diferentes para hablar del mundo, y por con-
siguiente, de tres actos de habla diferentes y tres pretensiones
de validez correspondientes a cada tipo de enunciado:

i) Acto de habla constatativo. Exposicion de los hechos o
estados de cosas del mundo objetivo, para el cual se em-
plean enunciados constatativos —que presentan (constatan)
una realidad exterior—. Para estos enunciados se pretende
que lo dicho sea “verdadero”. Este acto de habla posibilita
la distincién entre un mundo publico de concepciones
intersubjetivamente reconocidas y un mundo privado de
simples opiniones.

ii) Acto de habla regulativo. Establecimiento de relaciones
interpersonales o de hechos o estados de cosas del mundo
social, para el cual se emplean, ademas de enunciados

4], Habermas, Teoria de la accion comunicativa I: Racionalidad de la accion y
racionalizacion social, pp. 369-380.

45 Ihid., p. 144.

167, Cristiano, op. cit., p. 173.

7], Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos, p. 93; J. Habermas, Teoria de la accion comunicativa 1: Racionalidad
de la accion y racionalizacion social, pp. 395-397, 416-428.
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constatativos, sobre todo enunciados regulativos —referidos
a normas y valores de lo que es aceptable o rechazable—.
Para estos enunciados se pretende que lo dicho sea “nor-
mativamente aceptable o recto” y posibilitan la distincién
entre regularidades empiricas, que pueden observarse y
normas vigentes que pueden obedecerse y transgredirse.

iii) Acto de habla expresivo. Presentacién de uno mismo me-
diante la expresién de hechos o estados de cosas del mundo
subjetivo, para el cual se emplean enunciados expresivos
—que indican estados interiores—. Para estos enunciados se
pretende que lo dicho sea “sincero” o “veraz”.

Lo racional de la racionalidad comunicativa consiste en la
fuerza del mejor argumento, surgido de un proceso coopera-
tivo de argumentacién en que las pretensiones de validez pue-
den ser criticadas por los participantes. Esto contrasta con lo
racional de la racionalidad instrumental, que consiste en la
eficacia técnica de una accién que busca un fin determinado
en el mundo objetivo. Mientras que la primera esta orientada
al entendimiento (busca llegar a un acuerdo con los otros), en
la segunda la orientacién que motiva la accién es hacia el éxito
(producir un determinado estado de cosas en el mundo). En
tal sentido, una interaccién argumentativa ya no se limita,
como en la racionalidad instrumental, a uno de los mundos
(el mundo objetivo), sino que toca a cualquiera de los tres
mundos, incluido el social, esto es, que trasciende los medios
para alcanzar ciertos fines y toca también discutir la validez
de los fines que perseguimos en nuestras acciones.'** Razén y
lenguaje quedan fuertemente anudados a través de estas pre-
tensiones de validez.'*

La accién comunicativa apoyada en el lenguaje y enraizada
en el espacio intersubjetivo del “mundo de la vida” puede ope-
rar como medio de comprensién gracias al cual los hablantes
son capaces de entenderse sobre lo que ocurre en el mundo

81, Cristiano, op. cit., p. 180.
"9M. J. Guerra, op. cit., p. 89.
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objetivo (ambito de la ciencia), el mundo social (ambito de la
moralidad) y el mundo subjetivo (ambito del arte). La pro-
puesta de Habermas es expresada por Cristiano de una ma-
nera simple: “hablar es querer estar de acuerdo”,"” acordar
con otro(s) acerca de cosas o estados de cosas del mundo, no
en un sentido intencional, sino sustantivo.

De esta manera, al uso del lenguaje se afiade un potencial
de racionalidad, pues en el hablar hay una necesidad de ofre-
cer razones para justificar el por qué lo que uno afirma o dice
es verdadero, recto o sincero. En este poder que da Habermas
alarazén puede observarse la enorme influencia kantiana que
permea toda su obra.'!

La “accién comunicativa” referira a la accién social no limi-
tada a la racionalidad instrumental, sino orientada al enten-
dimientoy a la negociacién de definiciones sobre una situacion,
definiciones que son susceptibles de consenso, en la que los
agentes acuerdan entenderse para coordinar sus acciones. La
racionalidad comunicativa significard “el paso por el tamiz de
la accién comunicativa” de cualquier afirmacién sobre el
mundo. '

Como aporte clave del esquema habermasiano, la accién
comunicativa explica cémo es que nos entendemos y funcionamos
como sociedad, es decir, alude a cOmo se establece ese acuerdo
sobre una situacién de accién. Este acuerdo, en la sociologia
pre-habermasiana, como dice Cristiano,'™ se daba por su-
puesto o se explicaba como una imposicién proveniente del
poder. Por el contrario, “la modernidad se encarga de desa-
rrollar instituciones que garanticen la consecucién comunica-
tiva de acuerdos mediante la coercién sin coercién que ejerce
el mejor argumento, es decir, mediante la adhesién racional-

mente motivada”.!>*

1507, Cristiano, op. cit., p. 173.

5IM. J. Guerra, op. cit., pp. 81-88.
1527, Cristiano, op. cit., p. 198.

15 Idem.

154]. Galindo, op. cit., p. 63.
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Siguiendo a Cristiano,'® la racionalidad inscrita en el len-
guaje no implica que Habermas ignore el hecho de que las re-
laciones de comunicacién tienen lugar en el marco de
desigualdades de poder, y que muchas veces el lenguaje se usa
para imponerse mas que para entenderse. Por el contrario,
ante los desafios concretos del mundo contemporineo,
Habermas hace una apuesta politica y propone que en el len-
guaje reside la potencialidad de un entendimiento racional
como un ideal que puede perseguirse.

Este ideal regulativo, que Habermas propone para la evo-
lucién institucional, lo denomina la situacién ideal del habla,
un espacio contrafictico hacia el cual nuestras situaciones efec-
tivas y reales de habla sélo pueden aproximarse. El caracter
ideal de esta situacién reside en que supone la desaparicién
de relaciones asimétricas que, de hecho, estan siempre impli-
citas en los ambitos comunicativos reales: “llamo ideal a una
situacién de habla en que las comunicaciones no solamente
no vienen impedidas por influjos externos contingentes, sino
tampoco por las coacciones que se siguen de la propia estruc-
tura de la comunicacién”.'*®

Habermas enlista como premisas de la situacién ideal de
habla,"” esto es, como condiciones de posibilidad para alcan-
zar un consenso racional las siguientes: igualdad de oportuni-
dades para emplear actos de habla comunicativos, o sea,
libertad para expresarse y exponer los propios puntos de vista
y para hacer interpretaciones sobre pretensiones de validez,
junto con el reconocimiento de los otros como interlocutores
validos. En la situacién ideal del habla se garantiza que, si cum-
plimos con todos los requisitos y no introducimos distorsiones,
manipulaciones o enganos, es decir, si todos los participantes
tienen las mismas oportunidades de expresarse y pueden

1%57]. Cristiano, op. cit., p. 175.

1567, Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos, p. 153.

57 Ibid., pp. 153-154.
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cuestionar libremente las pretensiones de validez que los de-
mas defienden, el acuerdo sera posible y valido moralmente.

Hay que resaltar que la situacién ideal de habla es una idea
regulativa, ya que es claro que lo que ocurre habitualmente
es que la comunicacién esta sometida a distorsiones que tie-
nen que disolverse en el discurso para acceder a la formaciéon
de una voluntad democratica comun; de aqui que la propuesta
habermasiana sea, como dice Guerra,'*® poner entre parénte-
sis los intereses personales y comprometerse con la tarea co-
lectiva de aproximarse a la verdad, esto es, que el consenso
ideal se considere accesible para la comunidad real y que lo
real se nutra de la referencia ideal-normativa como via para
la basqueda conjunta de un interés objetivo.

b) La sociedad como articulacion entre el mundo de vida v el sistema:
para responder a la pregunta acerca de qué es la sociedad,
Habermas"? identifica cémo en la comprensién del orden
social han prevalecido dos paradigmas o ambitos que han
sido usados de manera alternativa y no complementaria: por
un lado, el ambito del sistema —cuando se concibe a la socie-
dad como un todo arménico en el que las partes cumplen
funciones—; por otro lado, y de inspiraciéon husserliana, el am-
bito del mundo de la vida —cuando se concibe a la sociedad
como una red de creencias, valores y significados compartidos
que le dan unidad-."®

La estructura social, para Habermas, hay que entenderla
en la interrelacion entre el mundo de la vida y los sistemas
(econémico-administrativos). Los sistemas son los encargados
de la regulacién de los recursos (por ejemplo, dinero) y del
establecimiento de metas (usando como medio el poder) y, a
diferencia del mundo de la vida, proceden segin el modo de
racionalidad weberiana, esto es, de medios-fines.!%!

M. J. Guerra, op. cit., p. 91.

1597, Habermas, Teoria de la accion comunicativa I1: Critica de la razon funcio-
nalista, p. 170.

1607, Cristiano, op. cit., pp. 192-193.

181 A. Scribano, op. cit., p. 157.
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En contraste con el sistema, de forma complementaria (y
como contexto) a la idea de accién comunicativa, Habermas de-
sarrolla el concepto de “mundo de la vida” como ambito pre-es-
tructurado simbélicamente que se orienta al entendimiento y
que usa como medio el lenguaje: “el lugar trascendental en el
que hablante y oyente se salen al encuentro [...] en que pueden
criticar y exhibir los fundamentos de estas pretensiones de va-
lidez, resolver sus disentimientos y llegar a un acuerdo”.'®

En su polémica con Niklas Luhmann,'®® critica de este su
objetivismo sociolégico, al reducir al individuo a un sistema
de interacciones y suprimirle su intencionalidad y autonomia,
sometiéndolo a un proceso contingente de selectividad.'®*
Habermas recupera de Husserl la idea de mundo de la vida,
como la totalidad de fenémenos inmediatos que constituyen
el mundo de un individuo, su mundo vivido, de vivencias
cotidianas.

La teoria general de sistemas de Niklas Luhmann:
un breve recuento

Si para Habermas algunas acciones sociales son comunicativas,
para Luhmann todas las acciones sociales son acciones comuni-
cativas. Habermas se opone a la visién sistémica de la sociedad y
la comunicacién de Luhmann, porque desde su punto de vista, es
anti-humanista.
En la propuesta de Luhmann, los individuos, sistemas psiquicos den-
tro de otro gran sistema que es la sociedad, no son los elementos
basicos de esta, sino las conexiones entre ellos. Habermas es un hu-
manista que reacciona a esta visién de los individuos y de la sociedad
en tanto fundamentan el poder de las tecnocracias y niegan las posi-
bilidades de la democracia (Vid. Guerra, op. cit., p. 58).

Pero, d<en qué consiste la teorfa general de sistemas de Luhmann?
A continuacién, se trazan algunas pistas para su comprension.

192]. Habermas, Teoria de la accion comunicativa I1: Critica de la razon funcio-
nalista, p. 179.

165Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.

%M. J. Guerra, op. cit., p. 75.
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La propuesta sociolégica de Niklas Luhmann (1927-1998) puede
calificarse, segtin Berthier (en su texto “La sociologia de la compleji-
dad de Niklas Luhmann”, en Teoria socioldgica contempordnea. Un debate
inconcluso, p. 45), como “altamente abstracta, eminentemente teérica,
demanda conocimientos sociolégicos previos, involucra compromisos
transdisciplinares y no ofrece garantia racional o valorativa alguna”.

Para Luhmann, la sociologia contempordnea avanzaba en el aco-
pio de conocimientos empiricos, pero requeria contar con una teo-
ria general de la sociedad, que explique y describa la vida social
como una totalidad. Su propuesta buscé superar la teoria formulada
por Talcott Parsons, reconociendo como la gran virtud parsoniana,
la centralidad de pensar la sociedad como un sistema social. Las
ideas de Parsons tuvieron una gran influencia en el pensamiento de
Luhmann, quien recuperd y revalorizé los siguientes aspectos del
paradigma estructural-funcionalista (Giletta, op. cit., p. 221):

a) El objetivo de ofrecer un marco explicativo general de la vida so-
cial.

b) La conceptualizacién de la sociedad moderna como un sistema
funcionalmente diferenciado (diferenciado en subsistemas fun-
cionales, como el sistema educativo, el sistema econémico, etc.),
y altamente complejo.

c) La idea de que la evolucién social reside en el aumento de la
complejidad social y el predominio de la diferenciacién funcional
de las sociedades.

d) La basqueda de la interdisciplinariedad: de modo similar al estruc-
tural-funcionalismo cuando esboza un sistema general de la acciéon
—donde confluyen aportes conceptuales de diferentes ciencias de
la accién, como la psicologia, la antropologia, la sociologia—, la
teorfa de sistemas autopoiéticos es un resultado interdisciplinario
donde confluyen la cibernética, la biologia, la 16gica, la teoria de
la comunicacién.

En el nivel mas fundamental, la posibilidad de entender a la so-
ciedad como un sistema social auténomo, diferenciado, el cual —en
tanto conjunto de elementos interrelacionados- tiene limites precisos
y cuya reproduccién reside en la reproducciéon de dichos limites.

La sociologia es de este modo, para Luhmann, la disciplina que
estudia la constitucién y funcionamiento de los sistemas sociales, a
los que —inspirado en las ciencias biolégicas— piensa constituidos por
tres niveles de generalidad: las sociedades, las organizaciones y las
interacciones, estas dltimas son el nivel mas elemental que diferencia
a los sistemas sociales de los sistemas psiquicos o bioldgicos (Giletta,
op. cit., p. 224).
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Lo eminentemente social, en el esquema de Luhmann es la co-
municacién (Giletta, op. cit., p. 227); la sociedad esta compuesta por
comunicaciones, y a la vez, toda relacién social es una relacién de comu-
nicacién que presupone al menos dos consciencias dispuestas a co-
municarse y a participar de un orden que no puede reducirse a un
proceso psiquico, organico o de otro tipo (Berthier, op. cit., p. 51).

La sociedad es un sistema de comunicacién: “una operacién que
se establece como un excedente de estados pretéritos y que es capaz de
aislarse con respecto a ellos y enlazarse de manera selectiva con ope-
raciones del mismo tipo, esto es, con mas comunicacién. Dado que
es un sistema clausurado ningin elemento externo puede determi-
narla, sélo la propia comunicacién puede determinar su operaciéon
pues todo cuanto observa como sistema, todo cuanto distingue en
su entorno s6lo puede distinguirlo bajo la forma de comunicacién”
(Berthier, 2003, p. 51).

Todo aquello que no forma parte del ambito de las comunicacio-
nes (condiciones geograficas, los hombres mismos como sistemas de
personalidades) constituye el entorno de los sistemas sociales (Gilet-
ta, op. cit., p. 228). Cabe senalar que el entorno, los sistemas sociales,
no se refiere iinicamente a lo no-social, sino que también abarca el
entorno social de cada subsistema o sistema funcional (por ejemplo,
el sistema cientifico, el artistico, el educativo), que es distinto al en-
torno social de otros sistemas funcionales; cada subsistema tiene su
propio entorno.

La comunicacién, en el esquema de Luhmann, puede dar como
resultado tanto el consenso como el disenso, la aceptacién como el
rechazo, y su tnico propésito o fin es su autorreproducciéon. La es-
pecificidad comunicativa de los sistemas sociales, para conservar-
se como especificidad y para conservar sus limites que la distinguen
como entorno, demanda que su reproduccién sea autorreproducion,
o en términos de Luhmann, autopoiesis (Giletta, op. cit., p. 231). El
sistema social es autopoiético porque se autorreproduce recursiva-
mente y se autodetermina bajo la condicién de su clausura con res-
pecto a cualquier intervencién externa (Giletta, op. cit., p. 233).

Para Luhmann, la posibilidad de comprensién de cada elemen-
to constitutivo de un sistema social dado requiere de una perspec-
tiva relacional, es decir, que estos elementos han de explicarse en
el marco de las relaciones estructurales en que estos elementos se
insertan y adquieren sentido. Para el analisis del sistema educati-
vo, el trabajo de Luhmann publicado en 1996 y titulado Teoria de
la sociedad y pedagogia es muy enriquecedor, pues permite explicar
cémo las instituciones del sistema escolar fundamentan autorrefe-
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rencialmente su quehacer y su propia permanencia como institucio-
nes. Luhmann indaga las operaciones autorreferenciales del siste-
ma educativo que permiten su autopoiesis como sistema auténomo,
conservando sus limites sistémicos (Giletta, op. cit., pp. 260-264).
Una aplicacién concreta de este esquema de Luhmann al campo
educativo puede consultarse en el siguiente articulo: Soffa Ontiveros,
“Niklas Luhmann: una visién sistémica de lo educativo”, en Perfiles
Educativos, [en linea], 1997, vol. 19, nim. 78, pp. 1-16. <http://www.
redalyc.org/pdf/132/13207803.pdf>. [Consulta: 07 de mayo, 2018.]

El mundo de la vida es un recurso de los procesos de in-
terpretacion, esto es, un acervo “lingiiisticamente organizado
de supuestos de fondo, que se reproduce en forma de tradi-
cién cultural”'®y que da cohesién y entendimiento a los unos
con los otros.

En tanto que tratar cada dmbito —sistema y mundo de la
vida— por si solo y por separado es insuficiente en el estudio
de lo social, Habermas'®® propone unificar e integrar estos
paradigmas, pues si las sociedades estan hechas de individuos
que actian con autonomia, a cualquiera le surge la pregunta
de como es posible que germine un orden social que observa-
mos en la forma de regularidades en los comportamientos in-
dividuales e interacciones sociales.

La propuesta habermasiana consiste en comprender a la
sociedad como una articulacién de sistema y mundo de vida,
ya que al mismo tiempo que es una trama de sentidos y signi-
ficados vividos por los actores, es también una estructura ob-
jetiva organizada con independencia de los propésitos y
conocimientos de los actores.'®’

En esta articulacién, el concepto de “mundo de la vida”
alude al marco de referencia compartido o fondo implicito de
conocimientos y supuestos que esta en la base de cualquier

1657, Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos, p. 495.

15T, Habermas, Teoria de la accion comunicativa I1: Critica de la razén funcio-
nalista, p. 170.

167]. Cristiano, op. cit., p. 193.
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experiencia,'® es de lo que se habla, pero sobre todo desde

donde se habla; es el acervo de los saberes necesarios para el
entendimiento y la coordinacién intersubjetiva de la accién, o
sea, la precondicién de la intersubjetividad.'® El sistema, por
su parte, remite a la obra de Parsons y Luhmann, y se refiere
a estructuras estables donde las partes cuamplen funciones.

El mundo de la vida, esto es, de significados y sentidos com-
partidos, esta inserto en el contexto mas amplio de las funcio-
nes del sistema, y para que cumpla con su funcién de consenso
y coordinacién, es necesario que, a través de la accién comu-
nicativa se mantenga en el tiempo, es decir que se reproduzca.
Segin Habermas'” al ponerse en juego las pretensiones de
validez sobre estados de cosas en el mundo, los actores ponen
en juego el mundo de la vida en que estan insertos, y asi, lo
reproducen, lo mantienen, lo prolongan.!”!

El mundo de la vida comprende a la cultura, la sociedad
y la personalidad. La cultura referira al acervo de saberes co-
munes, la sociedad a las ordenaciones legitimas que regulan
la pertenencia a grupos sociales, y la personalidad a las com-
petencias que convierten a un sujeto en capaz de lenguaje y
de accion.'”

La accién comunicativa permite la reproducciéon de los
componentes estructurales del mundo de la vida, la integra-
cién social y la socializacién (o sea la reproduccién de la cul-
tura, la sociedad y la personalidad),'” pero también del
sistema social en general. Como sefala Cristiano,'” la accién
comunicativa cumple tres funciones principales: contribuir a

1681, Habermas, La teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos, p. 495.

19 A, Scribano, op. cit., p. 195.

1707, Habermas, Teoria de la accion comunicativa II: Critica de la razén funcio-
nalista, pp. 196-197.

1717 Cristiano, op. cit., p. 195.

12 A. Scribano, op. cit., pp. 157-158.

173 1. Habermas, Teoria de la accion comunicativa II: Critica de la razén funcio-
nalista, p. 196.

171, Cristiano, op. cit., pp. 195-196.
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la renovacién y mantenimiento de las tradiciones culturales
(cultura), al refuerzo de la solidaridad o integracién social a
través de la coordinacién (sociedad), y a la socializacién de
nuevos miembros de la sociedad en las pautas, valores y nor-
mas del grupo (personalidad).

Habermas, al hablar de sociedad hace referencia a la
“coordinacién de la accion”,'” esto es, al proceso de conca-
tenacion de acciones singulares que al coordinarse dan lu-
gar a una red coherente y mas o menos duradera que es la
que se observa como un “orden social”. Su modelo de socie-
dad diferenciado en dos ambitos, sistema y mundo de la vida,
le permite dar cuenta de los mecanismos de integracién de
la sociedad o coordinacién, en los que distingue dos formas:
i) coordinacién por acuerdo y ii) coordinacién por
influencia.

Mientras que en i) la integracion sistémica'’® o por influen-
cia la coordinacién reside en el poder, en el sentido de hacer
con la propia accién que otros hagan algo, en ii) la integra-
cion social’ o por acuerdo, la coordinaciéon no proviene del
poder sino de un conocimiento comun que tienen los actores
sobre una situacién y que les permite ensamblar consciente-
mente su accién con los demds.'”

La forma de coordinacién que es propia del sistema usa
como medio la influencia y se estructura por la racionalidad
estratégica; de esta manera el sistema es el ambito de la re-
producciéon material de la sociedad apoyado en medios im-
personales (como el dinero o el poder). En contraste, en el
mundo de la vida opera la coordinacién por acuerdo, esto es,
que la integracion social pasa por el tamiz del lenguaje en que
opera la racionalidad comunicativa. Asi, en el mundo de la
vida se da la reproduccién propiamente social y el desarrollo
normativo de la sociedad, en el que se identifican problemas,

17, Habermas, Teoria de la accién comunicativa I1..., ibid., pp. 255-256.
76 bid., p. 214.
77 1bid., p. 213.
18 1bid., p. 256.
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y en la que por medio del didlogo se alcanzan los acuerdos in-
tersubjetivos necesarios para su solucién.

¢) Diagnéstico de los problemas de la sociedad contempordnea: para
Habermas, la historia de una sociedad describe relaciones de
acoplamiento y desacoplamiento entre el sistema y el mun-
do de la vida.'” En las sociedades modernas, Habermas'®’
observa cémo, ante la creciente diferenciacién del mundo de
la vida, se han separado entre si los mecanismos de integra-
cién sistémica y social, claves para entender la tendencia we-
beriana de racionalizacién social.

Esto ha devenido, a su vez, en un sobredimensionamiento
del sistema, en detrimento del mundo de la vida; esto quiere
decir que los imperativos del sistema estan penetrando en el
mundo de la vida e imponiendo su burocratizacién y mone-
tarizaciéon, ain en aquellos casos donde el entendimiento y el
acuerdo siguen siendo necesarios como mecanismo para la
coordinacién de la accién.'®!

La légica sistémico-instrumental, en las sociedades actua-
les, ha ido colonizando los espacios comunicativos correspon-
dientes al mundo de la vida, y en dmbitos donde deberia
prevalecer el didlogo, Habermas observa que se empiezan a
imponer criterios de “reduccién de complejidad” sistémicos. '™
Este proceso, referido como la “colonizacion sistémica del
mundo de la vida”,'® representa un retroceso de la raciona-
lidad comunicativa, y en donde el podery la influencia —la 16-
gica impersonal de los sistemas— ocupan un lugar cada vez
mas prominente, por encima del acuerdo.'®*

1" A. Scribano, op. cit., p. 198.

807 Habermas, Teoria de la accion comunicativa I1: Critica de la razon funcio-
nalista, p. 232.

81Ibid., p. 572.

182]. Galindo, op. cit., p. 64.

7. Habermas, Teoria de la accion comunicativa I1: Critica de la razon funcio-
nalista, p. 280.

184]. Cristiano, op. cit., pp. 199-203.
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Ante esta colonizacién, para este autor se vuelve necesario
buscar una salida a la jaula de hierro que construyen los impe-
rativos del sistema, la economia y la burocracia, que ahogan
a los individuos y a la sociedad.'®

Como potencial salida, Habermas argumentara porque
la sociedad aumente la racionalizacién del mundo de la
vida asegurando para todos los participantes espacios ar-
gumentativos plenos en diversos ambitos discursivos:
“Habermas no dice qué es bueno o qué es verdadero, sino
cémo deberiamos organizar los debates que se dan en la
sociedad para garantizar que los contenidos que adquie-
ran dichos conceptos estén basados en acuerdos y no en
imposiciones”. !

Los planteamientos habermasianos restauran el optimismo
ilustrado por la via de la racionalidad comunicativa e impul-
san el ideal democritico, el pluralismo y el cosmopolitismo.
El nicleo duro de toda su propuesta serd una apuesta por la
democracia, sobre todo en lo referente a garantizar las condi-
ciones para que los espacios y tiempos de las deliberaciones
sean posibles e igualitarios con el fin de hacer efectivo el uso
publico de la razén.'

Ahora bien, si pensamos en el contexto de la actualidad en
el que prevalece una creciente demanda por ampliar los espa-
cios de didlogo y participacién en diversos sectores de la socie-
dad, entre ellos, el educativo, podemos vislumbrar la enorme
relevancia que tiene la propuesta habermasiana en el estudio
social de la educacién. Mas ain en un pafs como México, en
donde los procedimientos democraticos son todavia, como re-
fiere Galindo: “islas en medio de un océano de practicas auto-
ritarias [...] y se carece de una tradiciéon de debate ptblico”.'®®

La receta que dara Habermas para eliminar la desviacién
de la realidad politica frente al ideal de la esfera publica, y que

M. J. Guerra, op. cit., p. 58.

1867 Galindo, op. cit., p. 65.

7M. J. Guerra, op. cit., pp. 107-121.
18], Galindo, op. cit., p. 68.
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puede leerse en sus obras como Historia y critica de la opinion
publica," Facticidad y validez,'" La inclusion del otro,'' por men-
cionar algunas de ellas, sera mas y mas democracia;'*? los pro-
blemas de la democracia han de resolverse siempre con mas
democracia, y en esta vision, la escuela puede considerarse
una fuente de la misma.

De acuerdo con Orozco y Pontén,'”* Habermas, junto con
Serge Moscovici, son dos de los autores que mas destacan
en la produccién académica realizada por los investigado-
res en educacién en México, en el periodo del 2000 al 2011,
y relacionada con la filosofia, teoria y campo de la educa-
ciéon. Estos autores sobresalen porque ofrecen axiomas, hi-
potesis y problematicas teéricas para la investigacién en
educacion, y particularmente Habermas “por ser un pensa-
dor-fuente de la escuela de la Teoria critica en la linea del
pensamiento o tradicién de la modernidad [...] [La] pers-
pectiva tedrica de Habermas aporta al analisis sobre la de-
limitacién conceptual de la educacién como campo y como
objeto de conocimiento”.'™*

El pensamiento habermasiano sobre la democracia delibe-
rativa subyace a muchas de las propuestas mas representati-
vas que hoy vinculan educacién y democracia.

Belavi y Murillo,'?® por ejemplo, destacan como en tra-
bajos medulares en este ambito, como por ejemplo los de
Amy Gutmann,'®® subyacen presupuestos habermasianos
sobre la democracia, en los que el cardcter deliberativo de

189T. Habermas, Historia y critica de la opinion publica: la transformacion estruc-
tural de la vida publica, passim.

1997, Habermas, Facticidad y validez: sobre el derecho y el Estado democrdtico de
derecho en términos de teoria del discurso, passim.

191]. Habermas, La inclusion del otro: estudios de teoria politica, passim.

192M. J. Guerra, op. cit., p. 85.

1% Bertha Orozco y Claudia Pontén, Filosofia, teoria y campo de la educacion.
2002-2011, p. 127.

19 1bid., pp. 127-128.

1% Guillermina Belavi y Javier Murillo, Educacion, democracia y justicia social,
passim.

19 Amy Gutmann, Democratic education, passim.
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la sociedad es el ideal politico al que hemos de aspirar y
en el cual los adultos pueden expresar sus capacidades de-
sarrolladas por una educacién propiamente democratica.
En espacios dial6gicos, la participaciéon ciudadana, junto
con la educacién necesaria para ello, es crucial para defi-
nir y moldear el futuro de nuestras sociedades democrati-
cas 'y para romper con la creciente colonizacién del mundo

de la vida.

LA TEORIA SOCIAL CONTEMPORANEA EN EL
SIGLO XXI: PLURALISMO Y PRAGMATISMO
CONCEPTUAL PARA ENTENDER LO
SOCIOEDUCATIVO

De acuerdo con Noya,'"" los desarrollos teéricos en las ciencias
sociales que fueron caracteristicos de las décadas de los sesen-
tay setenta, tales como los que acabamos de revisar, aparecie-
ron como esfuerzos conceptuales ante una sensaciéon de
vértigo que se fue consolidando como resultado de la gran
cantidad de estudios realizados bajo el paradigma del interac-
cionismo simbdlico y del funcionalismo. En este contexto,
parecia haber una necesidad en las ciencias sociales por gene-
rar propuestas sincréticas capaces de integrar la dicotomia
estructura/accién y de superar las otras polarizaciones del de-
bate socioldgico que se remontan a los clasicos.'”

Pierre Bourdieu, Anthony Giddensy Jiirgen Habermas son
representantes de estas sintesis con las que se buscé responder
a las grandes preguntas por la sociedad y por lo social, “con-
ciliando” dualidades, debates y polarizaciones.

En la teoria de la doble estructuracion, Giddens concibi6 a
la sociedad como resultado de la agencia humana que, me-
diante practicas sociales, produce, reproduce, recrea y trans-
forma las estructuras en las que se inserta. No hay agencia sin
estructura, ni estructura sin agencia. Por su parte, en la teoria

197]. Noya, op. cit., p. 127.
9 Ibid., pp. 128-133.
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de la accién comunicativa, para Habermas fue necesario
plantear un concepto de sociedad articulado en dos niveles:
sistema y mundo de vida. A la racionalidad instrumental, re-
ferida a un sujeto que se relaciona con objetos en su accién,
le sumé la nocién de racionalidad comunicativa para dar
cuenta de un mundo de la vida simbdlicamente estructurado,
producido y reproducido mediante la accién comunicativa.'®”
Finalmente, en la teoria de los campos, Bourdieu hace un ejer-
cicio similar, mediante el juego entre la diferenciaciéon de es-
tructuras sociales objetivadas en campos autonomizados y la
reproduccién de las relaciones de dominacién social a través
de las estructuras subjetivadas en la forma de habitus.**

Aunque diferentes en su concepto de sociedad, y por su-
puesto en sus compromisos epistemolégicos, metodolégicos,
ontolégicos, axioldgicos, las propuestas de los tres autores se
separan de la tradicién de los clasicos, la retoman y la reescri-
ben. En el analisis comparativo de la obra de estos tres auto-
res contemporaneos, realizado por Scribano,*”! se destacan
como rasgos comunes los siguientes:

1) La referencia a la fenomenologia (sobre todo, a través de la
obra de Schiitz) para comprender la accién social como
relaciones intersubjetivas simbélicamente mediadas y en-
raizadas en horizontes de comprensién pre-reflexivos que
comparten los agentes sociales.

i1) La fuerte influencia del giro lingiiistico (sobre todo, a través de
la obra de Wittgenstein) en que la comunicacién es un punto
de partida para comprender la accién e interaccién entre
individuos (sea mediante el habitus en Bourdieu, el enten-
dimiento en Habermas o la cognoscibilidad en Giddens).

ii1) La postulacion de las practicas sociales de los agentes y de sus ac-
ciones en la vida cotidiana como factores explicativos del como vy el

9 A, Scribano, op. cit., p. 213.

20Jorge Larrain, “Reflexiones sobre la teoria social en la actualidad”, en
Economia y Politica, pp. 97-98.

21 A. Scribano, op. cit., pp. 204-212.
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porqué de la produccion y reproduccion de lo social. Las percep-
ciones subjetivas sobre como se produce el mundo social,
colocan en el centro a las vivencias subjetivas de los agentes
en estructuras simbélicas que las hacen posibles, y que se
producen y reproducen intersubjetivamente, en las relacio-
nes entre unos y otros. Las herramientas que estos teéricos
proporcionan nos permiten ver desde dénde los agentes:
““traen’y ‘sacan’ sus explicaciones y cémo estas autoeviden-
cias se ‘hacen’ en la practica y desde la practica”.??

iv)El establecimiento de una relacion continua entre el cambio y el
orden social de la que emerge un concepto de sociedad como espa-
cio-tiempo humanamente construido. Las relaciones sociales
son percibidas como construcciones histéricas y cotidianas
de actores individuales y colectivos, idea que remite a un
producto de elaboraciones anteriores y a sus procesos de
reestructuracién y cambio.**

v) El didlogo permanente con los cldsicos y el rechazo a sus versiones
mds simplistas o a sus lecturas radicales: al marxismo puro, al
positivismo ingenuo de Durkheim, al funcionalismo de
Parsons y a la identificacién de las ciencias sociales como
una imagen caricaturesca de las ciencias naturales.

Para Scribano,?”* los tres autores también comparten la
forma de trabajar en el margen de la multi- y la interdiscipli-
nariedad propia de la teoria social contemporanea, en la que
se articulan elementos conceptuales de la antropologia, la eco-
nomia, la sociologia, la lingiiistica, la psicologia, entre otras,
y en las que prima lo que podemos llamar un pluralismo
metodolégico.

La relevancia de la interdisciplinariedad ha permitido ar-
ticular légicas diferentes para entender lo social como objeto
de estudio especifico, y aunque la sociologia en su historia tuvo
que desligarse de la filosofia para erigirse como ciencia, la

22 [hid., p. 216.
205p. Corcuff, op. cit., p. 29.
201 A, Scribano, op. cit., pp. 207-208.
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teoria social contemporanea ha dejado ver que el didlogo con
la filosofia y con otras disciplinas es necesario, estimulante y
contribuye a la renovacién y critica de sus conceptualizacio-
nes.*”” Como afirmé Luhmann, “los impulsos intelectuales mas
fascinantes para entender la sociedad moderna han surgido
fuera del campo de la sociologfa”.**

Desde angulos distintos, Bourdieu, Giddens y Habermas
comparten con Marx, Durkheim y Weber su preocupaciéon
por comprender la modernidad y las sociedades capitalistas,
como el objeto nuclear en torno al cual, se configura, desde
su surgimiento, la sociologia como ciencia.

Entre sus multiples puntos de concordancia, pero también
como parte de sus cruces y rupturas, vale la pena sefialar como
estos tres autores contemporaneos pensaron en la posibilidad
de concebir, de modos diversos, la co-produccion de las partes
y del todo social: Habermas mediante el interjuego entre sis-
tema y mundo de la vida, Bourdieu con el interjuego entre lo
subjetivo y lo objetivo y Giddens con el interjuego entre la es-
tructura y la agencia. En las polaridades, eligieron el camino
de en medio o un relacionalismo entre los polos, lo que im-
plic6 entender las relaciones sociales de manera distinta. Asf,
en el desarrollo del pensamiento sociolégico se puede apreciar
c6mo estas relaciones fueron desplazandose teéricamente:*”’
en Marx, estas eran vistas como lucha de clases; en Durkheim,
como solidaridad social; como sistemas de posiciones o campos
en Bourdieu; como practicas en Giddens; y como mundo de la
vida en Habermas.

En su afdn por superar las polaridades y evitar las dicoto-
mias, los autores contemporaneos parecen haber fracasado en
dicho esfuerzo.””® No obstante, con sus propuestas aportaron

205P. Corcuff, op. cit., p. 135.

26 Niklas Luhmann, apud Matias Giletta, “Introduccién a la teorfa sociol6-
gica de los sistemas autopoiéticos de Niklas Luhmann”, en Teorias sociold-
gicas: Introduccion a los contempordneos, p. 222.

207P. Corcuff, op. cit., p. 28.

28 César Manzanos, “Las ciencias sociales: convergencias disciplinarias y
conocimiento de fronteras. El caso de la sociologia”, en Revista Mexicana
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cada vez mayor claridad y especificidad a la pregunta sobre la
sociedad. Sus obras han tenido enormes alcances en las cien-
cias sociales y las humanidades, ofreciendo marcos potencia-
les para entender qué lugar ocupa en todo esto la educacién.
Estos tedricos enriquecieron y replantearon la forma de en-
tender cada polo o extremo accién/estructura, objetivo/subje-
tivo, positivista/interpretativista..., por si mismo y en su
interdependencia, dejando entrever que las permanentes ten-
siones y desplazamientos (de las interacciones individuales a
la estructura y viceversa) hacen de la teorfa social un ambito
inacabado de construccién y deconstruccién conceptual.?®

El analisis evolutivo de la teoria social hasta aqui presen-
tado actualiza constantemente nuestra mirada y devela la exis-
tencia de multiples formas de entender lo social®!” que se han
ido enriqueciendo y complejizando por la interacciéon disci-
plinaria. Esta multiplicidad puede llevarnos a pensar que la
sociologia es hoy un campo caético y andrquico,?'! pero esta
lectura contrasta con aquella que sostenemos en el presente
texto: pensar a la sociologia como una disciplina por demds produc-
tiva y fecunda, que en su historia dibuja propuestas parciales y pro-
wvisorias, cada una de las cuales provee distintas concepciones de la
sociedad y lo social, con mayores o menoves implicaciones en lo que
se entiende por educacion y por lo educativo en su interdependencia
con lo social.

De alguna manera se puede sostener que la dinamica del
pensamiento social ha llevado a conformar un “pluralismo
razonado”, que no relativismo,?’? mediante el cual es posible
determinar el valor heuristico de cada teoria de manera rela-
tiva a diferentes ejes de evaluacion; ejes que estan en funcién
del usoy del interés que tengamos por construir una respuesta
a los problemas teéricos y empiricos que sobre lo social y, en

de Ciencias Politicas y Sociales, p. 41; J. Noya, op. cit., p. 144.

29Gina Zabludovksy, “Clésicos y contempordneos en la teoria sociolgica.
Entrevista con Jeftrey C. Alexander”, en Acta socioldgica, pp. 22-26.

20P. Corceuff, op. cit., p. 133.

211 Fabio Rojas, Theory for the working sociologist, p. 158.

212P. Corcuff, op. cit., p. 133.
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nuestro caso, por lo educativo, queremos resolver, intervenir
o esclarecer.?’” Acompanando a este pluralismo estara el con-
tinuo reto de encontrar los puntos ciegos de las distintas pro-
puestas tedricas que se desarrollen a partir de las teorias
precedentes.?'*

Ahora bien, ante la pluralidad de respuestas a la pregunta
sobre la sociedad y lo social que se han seguido elaborando y
diversificando hasta nuestros dias, cabe cuestionarse acerca
de qué es, entonces, la teorfa social en el siglo xx1. Es decir,
¢de qué hablamos cuando hablamos de una propuesta teérica
sobre lo social en la actualidad?

Para Rojas®" la teorfa social es un campo plural donde co-
existen diversas tradiciones o escuelas de pensamiento en las
que predominan diferentes estilos de explicacién de lo social.
En el andlisis acerca de como clasificar las teorfas en la socio-
logia contemporanea, Noya®'® distingue como esta pluralidad
encuentra sentido a la luz de la evolucion histérica del pensa-
miento social, en la que, segtn este autor, han tenido lugar
desarrollos tedricos que podemos ubicar en alguno de los seis
estilos o tipos de aproximaciones conceptuales a la dimen-
sién social que este autor identifica como bdsicos:

1) Grandes teorias: esquemas orientadores que nos permiten
comprender los hechos de la experiencia empirica en el
mundo de lo social y que tienen como atributos: i) ser un
lenguaje comin que va a facilitar la comunicacién entre
investigadores sociales de distintos campos; ii) codificar, in-
terrelacionar y hacer accesible la enorme cantidad de cono-
cimientos empiricos sobre lo social; iii) permitir la
identificaciéon de problemas o lagunas de conocimiento en
areas especificas; iv) clasificar problemas e hipétesis.?!”

212 C. Manzanos, op. cit., p. 15.
2P Corcuff, op. cit., p. 141.
2I5F. Rojas, op. cit., p. 11.

26T Noya, op. cit., p. 76.

27 Ibid., pp. 77-80.
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En este estilo podemos incluir las propuestas de Marx, Dur-
kheim y Weber.

2) Teorias de alcance medio: definidas por Merton?'® como
teorias que ocupan un lugar intermedio entre las hipétesis
de trabajo, menores pero necesarias, que surgen en el
curso de la investigacién, y los esfuerzos omnicomprensi-
vos por desarrollar una teoria unificada que explique todas
las regularidades en el mundo social.?!? Este estilo tedrico es
bastante comin en las investigaciones empiricas sobre as-
pectos muy especificos de lo social (por ejemplo, teorias
sobre el comportamiento organizacional, trayectorias de
egresados, etc.), que pueden extender su dominio hacia di-
versas temdticas.?*’

3) Teorfas formales: categoria referida al movimiento teérico
de los anos 1960y 70 que, basado en el uso de datos obser-
vables e instrumentos formales de la sociologia matematica
—que actualmente comprende también el empleo de técni-
cas de simulacién—, defendia la formalizacion teérica de lo
sociologico.??!

4) Metateorias: teorizacién de segundo orden sobre el proceso
de construccién de las teorias en sociologia.?*?

5) Mecanismos explicativos: tendencia desarrollada am-
pliamente en el siglo xx y que alude a proponer proce-
sos sociales que tienen consecuencias especificas, son
parte de la estructura social y permiten explicar ciertos
aspectos de la sociedad, aunque no generalizarlos. Noya
diferencia tres tipos de mecanismos sociales:?** 1) situa-
cionales (macro-micro), donde el individuo es expuesto
a una situacién macro-social, que afecta su micro-com-
portamiento; ii) de formacién de la accién (micro-mi-

218Robert Merton, “Sobre las teorias sociolégicas de alcance intermedio”,
en Teoria y estructuras sociales, pp. 39-72.

2197, Noya, op. cit., pp. 80-83.

20F, Rojas, op. cit., p. 10.

217, Noya, op. cit., pp. 83-85.

22 ]bid., pp. 86-89.

2 Ihid., p. 92.
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cro), que operan cuando las actitudes, deseo y valores
producen una accioén; iii) de transformacién (micro-ma-
cro), si se dan como resultado de la interaccién entre per-
sonas se produce un cierto estado macro-colectivo.?**

Cabe senalar que para Rojas,?”® los mecanismos sociales
pueden entenderse como las secuencias generales o cadenas
causales de eventos o procesos (desde las causas hasta los
efectos) que delinean una narrativa que explica algin as-
pecto o dominio asociados a la sociedad o a las relaciones
sociales. Segin Rojas,**® es posible distinguir cuatro tipos
de mecanismos: i) aquellos que se enfocan en entender la
accion estratégica (el como los recursos, el conocimiento y
las relaciones sociales afectan nuestra capacidad de lograr
nuestras metas); ii) aquellos que buscan explicar la inequi-
dad y el poder (el por qué hay gente con mayor influencia
que otra); iii) aquellos que buscan explicar cémo los valores
sociales dan lugar a la estructura social (las relaciones en-
tre lo que la gente piensa que es legitimo y moral, por un
lado, y las instituciones y practicas que definen a la socie-
dad, como la familia, el Estado, la escuela), y; iv) aquellos
que buscan entender como la gente, de manera colectiva,
asigna significados e interpreta el mundo (el como se de-
fine la vida colectiva, mediante convenciones, acuerdos y
creencias, reglas, percepciones y significados colectivos). En
alguno de estos cuatro tipos podemos ubicar el trabajo de
Giddens, Bourdieu y Habermas.

6) Pragmatismo conceptual: tendencia descrita por Nicos
Mouzelis**” propia de la primera década del siglo xxi1. Este
estilo propone que la teoria sociolégica “no es producir
argumentos sustantivos, sino construir instrumentos con-
ceptuales para ver los fendmenos sociales de una manera
que suscite fructiferamente cuestiones de interés y esta-

24 Ihid., pp. 89-93.

25F, Rojas, op. cit., p. 167.

26 Ibid., pp. 13-17.

227]. Noya, op. cit., pp. 93-95.
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blezca vinculos apropiados desde un punto de vista meto-

dolégico entre diferentes niveles de anélisis”.**®

En suma, y a decir de Noya,**” en el siglo xxi1 la teoria so-
cial puede entenderse como un conjunto diverso de herra-
mientas o instrumentos conceptuales que han de ser tutiles
para la investigacién empirica e interpretativa (tanto de la ac-
cién como de la estructura sociales), y que mas que ser gran-
des arquitecturas conceptuales son marcos tentativos,
flexibles, abiertos, de transicién, que estan al servicio de la
investigaciéon de problemas sociolégicos.*** Mouzelis se refiere
a esta tactica como un pragmatismo conceptual porque “se
persigue clarificar los distintos instrumentos conceptuales
existentes y proponer otros nuevos, pero haciendo prevalecer
el criterio de utilidad sobre el de verdad”.**!

Este pragmatismo conceptual como tendencia explica la
pluralizacién (y combinacién) de mecanismos sociales*? y de
estilos diversos que dan cuerpo a lo que hoy llamamos teoria
social contemporanea.

En esta, mas que buscarse la construccién de esquemas uni-
versalistas y de caracter transhistérico sobre lo social y la so-
ciedad, se apunta a conformar instrumentos conceptuales y
enfoques tedricos flexibles, sensibles a los contextos espa-
cio-temporales que contribuyan a aclarar los problemas socia-
les (y por supuesto, socioeducativos), y que permitan fortalecer

28 Ibid., p. 93.

29 Idem.

#0Cabe destacar que, en este aspecto, el trabajo de Noya (op. cit., pp. 93-
94) coincide con el del fil6sofo de la ciencia Larry Laudan, quien propone
que las ciencias deben concebirse, muy pragmaticamente, no como ejerci-
cios de conocimiento y de bisqueda de la verdad, sino como ejercicios de
planteamiento y resolucién de problemas empiricos o conceptuales. Las
teorias cientificas, en esta perspectiva, son las respuestas que se desarro-
llan frente a ciertas interrogantes planteadas a partir de puntos de vista
singulares y distintos (Hernandez-Prado, “Tradiciones de investigaciéon y
presuposiciones generales en la sociologia”, en Socioldgica, p. 151).

BIN. Mouzelis, apud J. Noya, op. cit., p. 93.

22F. Rojas, op. cit., pp. 140-142, 159.
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la investigacion empirico-interpretativa, tender puentes entre
disciplinas y entre diversos paradigmas sociolégicos, recal-
cando que “el progreso en la sociologia moderna deriva de re-
formular o modificar las ideas desarrolladas por las
generaciones previas de cientificos sociales”.**

Ahora bien, {de qué le sirve al pedagogo en formacién
aproximarse a la pluralidad teérica que se ha delineado sobre
lo social a lo largo de la historia?

El dominio de la teoria social clasica y contemporanea es
fundamental para el pedagogo porque le permite problema-
tizar y tematizar lo social y lo socioeducativo desde diversas
perspectivas. Conocer y dominar, en primer lugar, los avances
mas relevantes que han tenido lugar en el campo de lo social
nos habilita a pensar, analizar, reflexionar e intervenir sobre
lo que acontece en la realidad socioeducativa y que se mani-
fiesta de muchas formas a través de las desigualdades educa-
tivas, en la (geo)politica global y local, las culturas, las familias,
las escuelas. Los elementos tedricos de analisis social son tam-
bién herramientas para romper con las imagenes socialmente
aceptadas sobre lo social y lo educativo a modo de identificar
y reconocer el sesgo que contienen los discursos y narrativas
sobre la educacién y la politica educativa en nuestros dias.

La realidad educativa es plural y la teoria social es la po-
sibilidad de enfrentarse, por distintas vias y lineas investiga-
tivas, a los desafios actuales en la educacién. {Como? A través
de la evaluacién critica de aquello que, en las realidades so-
cioeducativas, aparece como lo dado, como lo naturalizado,
como lo que es y lo que debe ser cominmente aceptado, y
de la puesta en relaciéon de estas realidades con los concep-
tos y enfoques teéricos propuestos por los distintos autores
en la historia.

La enorme complejidad actual de lo social y de lo educa-
tivo ha demandado una transformacién global de las ciencias
sociales y las humanidades que, segin Scribano®* pasa por

5 [hid., p. 140.
24 A. Scribano, op. cit., pp. 25-32.
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tres ejes que el pedagogo en formacién no puede dejar de
lado en las investigaciones que emprenda sobre las dimensio-
nes sociales de la educacién:

a) La relacionalidad (o caracter de red), que alude a la pro-

cesualidad del conocimiento, de lo social, de lo educativo,
es decir, a concebir el conocimiento como un proceso que
resulta de la relacién entre sujeto y objeto y aceptar que, en
lo social, la conexién entre las partes y el todo no puede ser
captada sin la posicién reciproca y dependiente de las par-
tes entre si y con el todo. Hay una mutua constitucién de
lo social y lo individual y esta relacionalidad deriva en la
constitucion de un mundo social, estratificado, diferencial,
cambiante que, en tanto campo de observacién y de estudio,
configura y es configurado por la accién social. Lo social y
lo educativo ha de ser entendido también como relacién
entre lo diacrénicoy lo sincrénico y esto requiere aprehen-
der la realidad socioeducativa en su historicidad, como cam-
biante y simultanea a la vez.

b) La indeterminacién (o el riesgo), que no consiste en la

imposibilidad e incomprensiéon de la realidad social, sino
que es un rasgo de la misma y que la reconoce por su ca-
racter abierto y contingente.

La reflexividad, que implica la autocapacidad de los indi-
viduos de tomar la propia accién como un objeto analitico
del discurso sobre si mismo. En este punto cabe destacar,
como lo ha hecho Giddens,** que la diferencia entre el
mundo social y natural es que este Gltimo no se constituye
a si mismo como significativo; la vida social, en cambio, es
producida por agentes que constituyen y reconstituyen los
marcos de significado mediante los cuales organizan su ex-
periencia en el mundo.**

5 A. Giddens, Las nuevas reglas del método socioldgico: critica positiva de las

sociologias interpretativas, pp. 80-81, 159.

26 A, Scribano, op. cit., p. 215.
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Si bien el estudio de Marx, Durkheim, Weber, e incluso de
autores como Giddens, Habermas y Bourdieu puede consi-
derarse “anticuado” a la vista de un estudiante de Pedagogia
en el siglo xxi, es indudable que en la obra estos autores po-
demos rastrear las bases de los tres rasgos del pensamiento
social actual: relacionalidad, riesgo y reflexividad. Sus apro-
ximaciones analiticas, sin ser omnicomprensivas y omniex-
plicativas, poseen una riqueza tedrica inigualable y arrojan
muy buena luz sobre cémo abordar los problemas y retos so-
cioeducativos de la actualidad.
Ahora bien, si las propuestas teéricas de autores contem-
poraneos como Giddens, Bourdieu, Habermas, podian ser en-
tendidas como una sucesién de momentos de predominio del
marxismo o de la teoria critica o el constructivismo, cabe se-
nalar que las propuestas tedricas sociales desarrolladas en el
siglo xx1 estdn permeadas de feminismo y postfeminismo,*’
ecologismo, poscolonialismo, decolonialidad, etc., como en-
contramos en algunos de los muchos discursos presentes en la
teoria social y educativa mas recientes. Siguiendo a Noya el
denominador comin del posmodernismo, que permea y re-
configura la teoria social del siglo xxi, es un aire de familia
“de los pensadores posmodernos [que] viene dado, al menos,
por seis rasgos: espiritu critico, constructivismo, pantextua-
lismo, intertextualidad, tecnocentrismo y pospositivismo”.**
En tal sentido, es claro que al pragmatismo conceptual
como tendencia reciente de la teoria sociolégica contempora-
nea, puede sumarse la posmodernizacién de la misma, esto
es, el rechazo de los grandes metarrelatos, del cientifismo y la
proliferacién de visiones heterogéneas y fragmentarias sobre
la realidad social y educativa, la cual se concibe como
»"Mientras que el feminismo alude a la creencia de que las mujeres son
iguales a los hombres y a la defensa de la igualdad social, politica y eco-
noémica de todos los géneros, el postfeminismo refiere a la creencia de que
hemos logrado tal igualdad y de que no necesitamos seguir abogando por
la equidad de las mujeres. (Vid. Sensoy y DiAngelo, Is everyone really equal?
An introduction to key concepts in social justice education, pp. 223, 227).

28], Noya, 0p. cit., p. 228.
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heterogénea, plural, contingente, por lo que su representa-
cién también debe conservar ese caracter.**

Lo que comparten los nuevos enfoques de analisis social de
la realidad socioeducativa, segiin Noya,** es un cambio en el
ideal emancipatorio. Este ideal dej6 de centrarse en la no-
ci6n de clase social (especificamente en la posicién de la clase
obrera, como en el marxismo), para incorporar nuevos angu-
los y dimensiones de la opresion y la exclusiéon derivadas de
movimientos sociales (mujeres, homosexuales, minorias étni-
cas) y condensadas en la idea de interseccionalidad, de la que
podemos encontrar un antecedente en los aportes de Weber
y Bourdieu.

La interseccionalidad alude a la idea de que la identidad
no puede ser entendida sélo por una categoria tal como el
género, laraza o la clase. La interseccionalidad refiere a cémo
los espacios o posiciones sociales son creados por la combina-
cién, superposicion o aplicaciéon simultidnea de multiples ca-
tegorias, dando lugar a muchas formas de inequidad y
matrices de dominacién que no pueden reducirse sélo a la
clase, como se pensaria en el marxismo,**' sino que también

22 Si de in-
terés para la Pedagogia es entender, por ejemplo, por qué
ciertos ambientes sociales promueven u obstaculizan el éxito
educativo, la teoria social actual de la cual echar mano para
explicar las desigualdades, tendra como premisa que la clase
social no es la tinica manera de explicar, por ejemplo, el lo-
gro educativo diferencial, o las condiciones necesarias para la
transformacion educativa y social o el papel de las mujeres en
la educacién; la emancipacién hoy esta en todos los aspectos
de la vida cotidiana, la clase ciertamente, pero también en

297, Noya, op. cit., p. 228.

0T, Noya, op. cit., p. 220.

HIF. Rojas, op. cit., p. 28.

#2Ver el recuadro conceptual al dar click
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dimensiones como el género, la raza o etnia, el medioam-
biente, entre otros.?*?

La interseccionalidad: definiciones clave

De acuerdo con Sensoy y DiAngelo (op. cit., p. 175), en la intersec-
cionalidad se entiende a las identidades como mosaicos plurales y
multiples en los que interactian y se traslapan, de formas complejas,
categorias como:

Clase: se refiere a la posicién social relativa en términos del ingre-
so, la riqueza, el poder y estatus socioeconémico (Sensoy y DiAngelo,
op. cit., p. 160).

Raza: es una idea social con profundo impacto en la vida de las
personas, que remite a la creencia de que las divisiones y diferen-
cias en las sociedades (por color de piel, rasgos fisicos, habilidades
cognitivas, entre otras) son naturales y se deben solamente a las ca-
racteristicas bioldgicas de cada uno, dadas sus diferencias genéticas.
Sin embargo, la raza es una idea socialmente construida; un sistema
de clasificacién humana basada en rasgos fenotipicos (color de piel,
textura del cabello, estructura 6sea, etc.). (Sensoy y DiAngelo, op. cit.,
p. 45).

Etnia: hace referencia a un grupo de social vinculado entre si por su
cultura (una lengua compartida, valores, normas, costumbres y tradi-
ciones, ancestros). (Sensoy y DiAngelo, op. cit., p. 45).

Género: se refiere a los roles, comportamientos y expectativas so-
ciales que la cultura asigna a una persona en funcién de si su cuerpo
es visto como femenino o masculino. Esta categoria es diferente de la
de sexo, en tanto que esta ultima alude a los marcadores biolégicos,
genéticos y fenotipicos que permiten categorizar a los cuerpos como
mujeres u hombres (machos o hembras) —entre ellos, los genitales, las
hormonas, la estructura corporal-. (Sensoy y DiAngelo, 0p. cit., p. 38).

Asi, desde el punto de vista de la interseccionalidad, una persona
puede ser, por ejemplo, mujer, blanca, heterosexual, discapacitada,
de la clase trabajadora, o puede ser mujer, indigena, lesbiana, po-
bre, todo al mismo tiempo. Esto hace que las inequidades sociales
no puedan entenderse examinando de manera aislada sélo la clase o
estatus socioeconémico, la raza o el género, ni tampoco examinando

3 Del énfasis en la redistribucién (y en ideales de igualdad, riqueza y bien-
estar), apunta Noya (op. cit., p. 220), en el siglo xx1 parece que transitamos
hacia el paradigma del reconocimiento (con ideales ligados a la libertad,
a la identidad y la diferencia).
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estas categorias fuera de contexto, puesto que el privilegio y la opre-
si6n depende de situaciones muy especificas (por ejemplo, una mujer
blanca lesbiana puede ser mejor pagada que una mujer indigena he-
terosexual, pero puede ser peor pagada que una mujer blanca hetero-
sexual o que un hombre blanco en el mismo contexto laboral). (Sensoy
y DiAngelo, op. cit., pp. 175-177).

El estudio de la educaciéon requiere minimamente de teo-
ria social y del conocimiento de los instrumentos y medios
conceptuales como los revisados en este libro, en la medida
en que pueden resultar ttiles para nutrir y orientar la inves-
tigacién educativa; requiere también ligar cada propuesta teé-
rica al analisis social de los conflictos y debates publicos sobre
la educacién, en sus muchos momentos, dimensiones, ambi-
tos, modalidades y niveles; lo que implica no comprometerse
ciegamente con las imagenes naturalizadas de lo que son la
sociedad y la educacidn, sino cuestionar y analizar en todo
momento la complejidad que da sentido y estructura al mundo
socioeducativo y las relaciones entre la sociedad, la educaciéon
y la cultura.

Al sustancialismo (que muchos identifican como propio de
la modernidad) en el que se podia hablar de grandes catego-
rias como la Sociedad, la Educacién, el Estado, la Familia, y
otros conceptos que se suelen presentar ante nuestra vista
como realidades homogéneas, bien delimitadas y fijas, a lo
largo de este escrito, y con los aportes de autores como
Bourdieu, Giddens, Habermas, ha de quedar claro que ya no
se puede seguir hablando de las mismas sin complejizarlas y
problematizarlas. Estas tres grandes nociones, particularmente
la nocién de Educacién (asi con mayusculas, como un todo ho-
mogéneo) han de ser cada vez mas desmontadas, fracturadas
y cuestionadas (en la forma de practicas sociales, por ejem-
plo). Hoy podemos asumir que lo educativo, como lo social
(v en tanto hecho social), no es una sola realidad totalizante, uni-
versal, historicamente inamovible, impermeable a la cultura, sino un
conjunto plural de realidades que se conforman y constituyen en in-
teracciones concretas, con ritmos diferentes, que requieren ser
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analizados desde una pluralidad teérica que atienda a su
multidimensionalidad.

La introduccién a la obra de los seis autores abordados en
este capitulo y el precedente, muy lejos de ser exhaustiva, es
apenas un punto de inicio en que se destacan algunos de los
conceptos clave que articulan lo desarrollado por estos auto-
res como muestra de la riqueza del pensamiento social. Esto
reitera el caracter de invitacién que tiene esta obra, para que
estudiantes, profesores e interesados en el campo de la edu-
caciéon encuentren en su lectura y profundizacién nuevos ele-
mentos conceptuales para pensar y analizar lo educativo en lo
social y desde lo social, y forjar nuevas sendas para el entendi-
miento del quehacer pedagdégico.

PREGUNTAS DE REFLEXION

A lo largo de este capitulo hemos revisado cémo tres de los
autores considerados contemporaneos de la sociologia han
postulado nuevas ideas, categorias y conceptos para entender
el ambito de lo social.

1. Para Bourdieu los individuos actian en estructuras objetivas
que no eligen y con las que se encuentran desde que nacen;
estas estructuras son condicionantes estructurales de lo so-
cial, ¢qué implicaciones consideras que puede tener esta idea
para la educacién? <¢El futuro de una estudiante estara de-
terminado por su género y su posicién de origen —y por la
posesion de ciertos capitales y de un habitus—?

2. Giddens argumentaba que las estructuras sociales no sim-
plemente se imponen sobre los individuos, sino que estos
tienen capacidades de accién y transformacién de dichas
estructuras, <cual es la importancia de esta idea cuando
pensamos en el papel social de la educacién?, ¢podemos
con la educacién cambiar la sociedad?

3. Habermas criticaba la reduccién de la racionalidad a una
visibn meramente instrumental, <consideras que en la es-
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cuela actual también se ha reducido la idea de racionalidad
al tipo instrumental? ¢En qué aspectos de la educacién con-
temporanea observas que puede estar manifestaindose y
reflejandose este reduccionismo?
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Pablo Gaitan, “Usos y limites de la reflexividad en la obra
de Anthony Giddens”, en Acta Socioldgica, [en linea], 2015,
vol. 67, pp. el-e23. <https://www.sciencedirect.com/
science/article/pii/S018660281500016X>. [Consulta: 07
de mayo, 2018.]

v" Una discusién del estatuto privilegiado que le otorga

Giddens a la agencia, aun cuando su intencién es la de
escapar al dualismo accién-estructura, puede consultar-
se el articulo de Ortiz (1999).
Luis Ortiz, “Accién, Significado y Estructura en la Teorfa
de A. Giddens”, en Convergencia. Revista de Ciencias So-
ciales, [en linea], 1999, vol. 6, nam. 20, pp. 57-84. <http://
www.redalyc.org/comocitar.oa?id=10502002>. [Consul-
ta: 07 de mayo, 2018.]

v’ Para conocer mas acerca de las limitaciones de la teoria

de la estructuracién puede consultarse el articulo de Gar-
cia (2009):
Alfredo Garcia Andrade, “La teoria de la estructuraciéon
y su observacién desde la accién: los limites del analisis”,
en Estudios Socioldgicos, [en linea], 2009, vol. 79, pp. 31-61.
<http://www.sociologicamexico.azc.uam.mx/index.php/
Sociologica/article/view/519>. [Consulta: 07 de mayo,
2018.]


http://www.sociologicamexico.azc.uam.mx/index.php/Sociologica/article/view/519
http://www.sociologicamexico.azc.uam.mx/index.php/Sociologica/article/view/519
http://www.sociologicamexico.azc.uam.mx/index.php/Sociologica/article/view/519
http://www.sociologicamexico.azc.uam.mx/index.php/Sociologica/article/view/519
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Jiirgen Habermas: La teoria de la accién
comunicativa

v' Una resena biografica y de acceso amable a la obra de
Habermas puede consultarse en: Maria José Guerra, Jiir-
gen Habermas: La apuesta por la democracia. Buenos Aires,
EMSE EDAPP, 2015. (Biblioteca Descubrir la Filosofia, 35).
<https://drive.google.com/file/d/1yCtlgDimdjGc7ESKNA
VI9xDTaiF_uov8F/view>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Para profundizar en el pensamiento de Habermas, en el

articulo titulado “La teoria de la accién comunicativa de
Jirgen Habermas: tres complejos tematicos” (Solares,
1996), se realiza un interesante recorrido de la propues-
ta teérica habermasiana a partir de tres dngulos: a) un
esbozo de una teoria de la racionalidad; b) la construc-
ci6n de un concepto de sociedad en dos niveles, “sistemas
y mundo de la vida”, y c) la fundacién de una teoria de
la modernidad.
Blanca Solares, “La teoria de la accién comunicativa de
Jurgen Habermas: tres complejos tematicos”, en Revista
mexicana de ciencias politicas y sociales, [en linea], 1996, vol.
41, nam. 163, pp. 9-33. <http://www.revistas.unam.mx/
index.php/rmcpys/article/view/49649/44669>. [Consul-
ta: 07 de mayo, 2018.]

v En su libro titulado Ciencia y técnica como ideologia, dispo-

nible en la rua de la unam, Habermas (1986) sostiene que
la racionalidad es un proyecto histérico social en donde se
ponen de manifiesto los intereses dominantes de la socie-
dad que devienen en la imposibilidad técnica de la reali-
zacion de la autonomiay de la capacidad de decision sobre
la propia vida.
Jurgen Habermas, Ciencia y técnica como ideologia, [en li-
nea], Madrid, Tecnos, 1986. <http://www.rua.unam.mx/
portal/recursos/ficha/5482/ciencia-y-tecnica-como-ideo-
logia>. [Consulta: 07 de mayo, 2018.]

v’ Para profundizar en la nocién de accién en Habermas
puede consultarse el articulo de Hiilsz (1980), disponible
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en el rRUFFyL de la UNAM. En este se realiza una distincién
de los conceptos de accién dramaturgica, accién norma-
tivamente regulada, accién comunicativa y acciéon teleo-
logica.

Enrique Hiilsz, “Comunicacién Jirgen Habermas”, en
Perspectiva. Nuevo Boletin de la Facultad de Filosofia y Letras
de la unam, [en linea], 1980, vol. 2, pp. 9-13. <http://
ru.ffyl.unam.mx/bitstream/handle/10391/5756/03_Persp
ectiva_02_1980_H%C3%BClsz_Enrique_9-13.pdfrseque
nce=1&isAllowed=y>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Para profundizar en la nocién de democracia de Haber-
mas, puede consultarse el articulo de Vergara (2005):
Jorge Vergara, “La concepcién de la democracia delibe-
rativa de Habermas”, en Qudrum Académico, [en linea],
2005, vol. 2, nam. 2, pp. 72-88. <http://www.redalyc.org/
articulo.0a?id=199016762004>. [Consulta: 09 de mayo,
2018.]

v La relevancia de la democracia en la propuesta haber-
masiana es reconocida en palabras del propio Haber-
mas, en el siguiente fragmento de una entrevista que se
le realizé en el 2007: “Jurgen Habermas Interview”.
<https://www.youtube.com/watch?v=jBIGALNh18Q&fea
ture=youtu.be>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" Son muy diversos los aportes de Habermas a la educa-
cién. Como ejemplo, en la siguiente conferencia a cargo
de Claudia Pontén, titulada “El pensamiento de Haber-
mas”, se ofrece una interesante aproximacién a la obra
de este autor como marco analitico y de inteligibilidad
para el examen de lo educativo, desde un punto de vista
hermenéutico. <https://www.youtube.com/watch?-
v=-nTBdezQgi4>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" En el articulo de Gémez y Penalosa (2014) se establecen
algunos puentes entre la teoria de la accién comunicati-
vay la didactica:

Leonardo Gémez y Gonzalo Pefialoza, “Didactica y co-
municacién: aportes de Habermas a la educacién”, en
Praxis y Saber, [en linea], 2014, vol. 5, nim. 9, pp. 13-29.
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<http://www.redalyc.org/articulo.oarid=477247213002>.
[Consulta: 07 de mayo, 2018.]

v" Una aproximacion a las relaciones entre los conceptos
de educacién y democracia puede consultarse en el Dic-
cionario Iberoamericano de Filosofia de la Educacion, especi-
ficamente, en el siguiente enlace: <http://fondodecultura
economica.com/dife/definicion.aspx?l=E&id=53>
[Consulta: 07 de junio, 2018.]

v Para conocer mds sobre algunas de las tesis basicas de
la posmodernidad puede consultarse el video titulado
“Los posmodernos”: <https://www.youtube.com/watch?
v=>5763wkaBl-s>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]



1A%
LLAS FUNCIONES SOCIALES DE LA
EDUCACION: ENTRE EL CONSENSO,
EL CONFLICTO, LO LOCAL

Y LO DIVERSO

IRAN GUERRERO

INTRODUCCION

En 1986 Manolo se gradué como Maestro en Ciencias Sociales.
Su padre, quien trabajaba en una cervecera y no concluy6 la
primaria expreso: “Manolo, td has estudiado primaria, secunda-
ria, bachillerato, universidad y ahora esta cosa que se llama maes-
tria. Hablas muy bonito; no dices haiga, como yo, y estoy muy
orgulloso... Pero tengo una duda: dpor qué carajos soy yo,
casiun analfabeto, quien te presta dinero para la cuota inicial
de tu auto?”.!

Los autores del articulo que dan voz al papa de Manolo, re-
cuerdan que él demanda una de las promesas incumplidas de
la educacién: la movilidad social, la mejora econémica. Se han
creado amplias expectativas acerca del poder de la educa-
cién para aminorar todo tipo de problemas sociales como la
pobreza o la desigualdad, o bien, para impulsar el desarrollo
econémico de los paises.? Para organizaciones internacionales

'Camila Gémez, Agustina Gallego y Carlos Sanchez, “La promesa incum-
plida. Educacién y movilidad social” en Revista Nexos, [en linea], p. 1.

*Vasiliki Kantzara, “Social Functions of Education” en Blackwell Encyclope-
dia of Sociology, p. 2.
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como la UNEsco y la ocpE, la educacién es causal del creci-
miento social, el desarrollo democratico y la cohesién social.
Este tipo de expectativas han impulsado la institucionaliza-
cién de la educacion a través de la inversion econémica de los
paises en la creacion de sistemas educativos o en la amplia-
cién de cobertura de servicios educativos. Sin embargo, los re-
sultados no han sido los esperados. Desde 1971, la ocpE
reconoci6 “que el gasto en educacién no habia representado
mejoramiento alguno en el crecimiento econémico ni en la
igualdad social”.?

Muchas personas esperaban que las escuelas fuesen el me-
dio para que el mérito, el talento y el esfuerzo reemplazaran
los privilegios y la herencia. Se pensaba que la educacién ori-
ginaria el progreso de la sociedad. En oposicién a esta creen-
cia, los andlisis educativos sociol6gicos han demostrado que
la educacién actia mas como filtro de seleccién, como un
agente clasificador. La sociologia de la educacién también ha
demostrado que la educaciéon no necesariamente ocasiona
el desarrollo econémico o la movilidad social.

A partir de las afirmaciones previas, cabe cuestionar: si la
educacién no ocasiona el progreso econémico o la movilidad
social que las personas esperan, {por qué seguimos alentando
a la gente a que se forme a través de diferentes opciones
educativas?

La respuesta no es simple. Un camino posible es compren-
der por qué la relacién entre educacién y sociedad no es cau-
sal e hipotetizar sobre el significado de la conjuncién “y” que
las une. Para ello, es indispensable hacer un recorrido por los
diferentes enfoques teéricos emanados de la sociologia de la
educacion. Dicho recorrido permitird identificar las funciones
que se han atribuido a la educacién (centralmente entendida
como escolarizacién) a partir de las definiciones prevalecien-
tes sobre sociedad en diferentes momentos y condiciones his-
téricas. Este recorrido pretende problematizar las funciones

$Gilberto Guevara y Patricia de Leonardo, Introduccion a la teoria de la
educacion, p. 81.
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que tradicionalmente se han atribuido a la educacién para res-
ponder critica y reflexivamente: {qué aporta la educacién a las
sociedades? ¢Qué funciones cumple la educaciéon que recibié
Manolo? ¢Contribuye al desarrollo del pais aun cuando Manolo
no logra mejorar su ingreso o condiciones de vida?

En el presente capitulo se describen y analizan las funcio-
nes que se han atribuido a la educacién desde diferentes pers-
pectivas tedricas que se han agrupado con fines organizativos
de este capitulo en cuatro grandes grupos: consenso, con-
flicto, aproximaciones a lo local y aproximaciones diver-
sificadas. Uno de los propésitos de este texto es demostrar
que se requiere una mirada compleja, que dé cabida a una
nocién de sociedades cambiantes para entender cémo los
procesos educativos pueden influir en las mismas, en las per-
sonas y en sus oportunidades de originar nuevas configura-
ciones sociales.

¢PARA QUE LE SIRVE LA EDUCACION
A LA SOCIEDAD? FUNCIONES ACTUALES
DE LA EDUCACION Y SU PROBLEMATIZACION

La nocién de funcién es de utilidad para responder a la pre-
gunta clave: {qué logros pretende alcanzar la educacién y de
qué manera estos logros contribuyen, enriquecen o modifican
lo social?*

Cuestionar la funcién de la educacién en las sociedades ha
sido una tarea clasica de diferentes soci6logos. Para casi todos
ellos, los procesos educativos, en tanto procesos sociales, cum-
plen diferentes funciones que varian en el tiempo y el espa-
cio. Por ejemplo, en la antigua Esparta la educacién tenia una
funcién militar. En la Edad Media era relevante la funcién re-
ligiosa de la educacién, pues el sistema educativo tenia el
propésito basico de formar sacerdotes para garantizar la con-
tinuidad de la Iglesia.®

*V. Kantzara, op. cit., p. 2.
5 Peter Musgrave, Sociologia de la educacion, p. 328.
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Robert Merton, en 1964, distingui6 entre funciones socia-
les manifiestas y latentes. Las funciones manifiestas son las
consecuencias observables que contribuyen al ajuste y adap-
tacion de los sistemas que son buscadas y reconocidas, por
ejemplo, la formacién de ciudadanos. Mientras que las fun-
ciones latentes no se buscan ni son reconocidas. Merton® dis-
tinguia entre la funcién académica, la distributiva, la econémica
y la socializacién politica de la educacién. Estas funciones ma-
nifiestas suelen encontrarse en la normatividad y legislaciéon
vigente.”

La funcién académica alude al proceso de interiorizacién
de valores, normas y cédigos del entorno social; la distribu-
tiva estd relacionada con el acceso de los individuos a los sa-
tisfactores sociales. La funcién econémica permite la inserciéon
del individuo al trabajo al inculcarle las habilidades, destre-
zas y conocimientos que le brinda la educacién formal y que
le permiten participar de éste. Finalmente, las funciones de
socializacion politica remiten al desarrollo de habitos de con-
vivencia social y de adaptacién de los individuos a la estruc-
tura social o a ciertos modos politicos de pensar.?

Esta no es la tnica clasificacién de las funciones de la edu-
cacién. De acuerdo con Musgrave? a la educacién en Gran
Bretaiia de la época de los setenta se le podian adscribir cinco
funciones distintas: /) la funcién politica (para preservar el
sistema de gobierno), 2) la funcién econémica (proporcionar
educacién para formar recursos humanos cualificados), 3) la
funcién de seleccién social (para filtrar a los individuos que
se destaquen del conjunto de la poblacién), 4) la funcién de
transmisién de la cultura de la sociedad (para promover su
conservacion) y, 5) la promocién de la innovacién (para pro-
mover el cambio social necesario).

SRobert Merton, apud Carlos Torres, “Ideologia, educacién y reproduc-
cioén social”, p. 1.

"Ibid., p. 2.

8Idem.

9Peter Musgrave, Sociologia de la educacion, p. 329.
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Es innegable que la educacién si cumple funciones en las so-
ciedades: “los procesos educativos influyen en las maneras en
que la gente piensa, vive y trabaja en su lugar en la sociedad y
en sus oportunidades de éxito o fallo”.!” Pero también es inne-
gable que la comprensién de las funciones que la educaciéon
cumple se ha ido ampliando. Las funciones ideolégica, poli-
tica y social son clasificadas como funciones macro de la edu-
cacién, puesto que explican su relacién con otros elementos
del conjunto social; por ejemplo, como la escuela se relaciona
con la movilidad social, las tasas de rendimiento que se obtie-
nen de las inversiones educativas, o como la educacion contri-
buye al desarrollo de los sectores productivos. Estas perspectivas
sobre las funciones macro de la educacién predominaron en los
sesenta y setenta debido a la influencia del estructural-funcio-
nalismo. Se sustentaban en las teorfas del capital humano que
depositaban en la educacién la posibilidad de ocasionar el de-
sarrollo econémico de los paises y buscaban verificar el cumpli-
miento de las funciones mediante mediciones a gran escala.

Sin embargo, otro enfoque que pone atencién en las fun-
ciones micro de la educacioén cobré relevancia en la década
de los ochenta. Este enfoque enfatiza la importancia de ana-
lizar c6mo acttian las escuelas y las influencias que ejercen
en los individuos y, por lo tanto, en las sociedades. Pone mas
atencién en los aspectos y problematicas micro de las insti-
tuciones y planteles educativos, la manera en que interactGan
maestros y alumnos en el aula, o cémo se etiqueta y clasifica a
los alumnos. Estas perspectivas se enriquecieron a partir de in-
vestigaciones de corte cualitativo que empleaban la observa-
cién participante o las aproximaciones etnogréficas'' y que
cuestionaron los supuestos establecidos por la sociologia
clasica.

'%Alan Sadovnik, “Sociology of Education” en Encyclopedia of the social and

cultural foundations of education, p. 735.
" Felipe Martinez, La sociologia de la educacion. Breve panorama y bibliografia,

p- 8.
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A continuacién, se describen las funciones macro y micro
de la escuela y la educaciéon que propone Sadovnik.'

Las funciones macro se refieren a las grandes funciones
que se han atribuido a la educacién: ajuste social, preserva-
cién y cohesién social, reproduccién social, renovacién y cam-
bio social, movilidad social y dominacién social. Estas
funciones a veces se encuentran presentes en los discursos que
relevan el papel de la educacién para un pais; las funciones
macro son:

* Ajuste social. En las escuelas los estudiantes aprenden in-
formacién, conocimiento y habilidades para adaptarse com-
pletamente a la sociedad. La educacién, por lo tanto, tiene
el propésito de que las personas asimilen estos aspectos
para que logren integrarse socialmente. Esta visién predo-
mina en los autores clasicos de la educacién, por ejemplo,
Durkheim.

* Preservacion y cohesion social. Para Durkheim, la relacién
entre individuo y sociedad se forja a través de /) la cons-
cienciay 2) la participacién en la divisién organica del tra-
bajo. Para desarrollar la consciencia moral o ética, los
individuos deben restringirse o adaptarse a las costumbres
o los c6digos de conducta. La participacién en el trabajo se
logra a través de la cognicién, de los conocimientos que se
adquieren y de la disposicién de ser parte de una colectivi-
dad. Este comportamiento esta definido por reglas y nor-
mas; por lo tanto, las escuelas pueden forjar identidades
sociales si promueven el seguimiento de las normas y for-
man a los individuos para esto. Las personas formadas, de
este modo, tienen formas similares de pensar y actuar, lo
que hace posible la sociedad.

* Reproduccioén social. Este paradigma surge con Bourdieu
en 1977 como una critica al estructural funcionalismo. Este

"2A. Sadovnik, op. cit., pp. 3y 4.
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y otros autores (Passeron, Bowles y Gintis, Willis, Berns-
tein), seialaron que las relaciones sociales se caracterizan
por la explotacién y las relaciones desiguales de poder. La
escuela, desde la perspectiva marxista, no es una institu-
cién neutra, sino un mecanismo que promueve las ideolo-
gias capitalistas que produce trabajadores para este sistema.
Para ello, cumple funciones de socializacién, seleccién y
legitimacién de la formacién de individuos. Esta perspec-
tiva ademas documenta cémo el capital social y cultural
que los jévenes heredan de sus familias influye en el logro
escolar. La escuela legitima el éxito o fracaso escolar, al
promover que los estudiantes fallen debido a su falta de
esfuerzo y habilidades. Esta creencia, sin embargo, limita
el reconocimiento de que existen otros factores que pueden
influir en el fracaso social y que no necesariamente son
individuales.

Renovacién y cambio social. Después de los ochenta tam-
bién se cuestioné el enfoque de la reproduccion lo que dio
paso a reconocer la posibilidad de actos de resistencia en
los individuos (Giroux, Apple, Freire). Se aprecia el poder
de agencia de las personas, pues estas aprenden habilidades
y conocimientos que les permiten comprender las relacio-
nes de poder y emprender acciones transformadoras. La
escuela se constituye en un espacio de formacién de pen-
samiento critico que permite a los individuos cuestionar el
orden establecido y formarlos como agentes de posibles
transformaciones.

Movilidad social. Aunque existen posiciones a favor y en
contra de esta funcién, se reconoce, en términos generales,
que la educacion esta relacionada con la movilidad social, al
promover ciertos patrones de seleccién (no necesariamente
para promover movilidad social ascendente). La escuela fun-
ciona como un mecanismo especifico que alienta la compe-
tencia y promueve la seleccién de individuos, por ejemplo,
cuando expulsa personas del sistema escolar formal.
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* Dominacién social. Weber analizé cémo las instituciones
educativas se relacionan con la dominacién (el término que
este autor empleaba era hierocracia) pues los individuos edu-
cados o cultivados son los que forman parte de los grupos
que ejercen poder. También este autor analiz6 cémo los
titulos educativos sirven como credenciales que reemplazan
a los titulos aristocraticos."”” Otros autores, como Margaret
Archer, han indagado sobre cémo algunos grupos altamente
escolarizados de las clases medias han obtenido poder po-
litico al controlar la educacién en paises como Francia y
Gran Bretana. Algunos de estos individuos han logrado
establecer sistemas educativos nacionales en estos paises.'*

Como se senalé previamente, existen otras funciones en los
efectos que la educacién produce en los individuos, por ello se
les denomina funciones micro. Se describen a continuacién:

* Funcioén socializadora. Esta funcién la propuso Durkheim
en los inicios de la Sociologia de la Educacién. La educacién
califica y selecciona a los estudiantes para continuar con los
estudios, ejercer una profesién o determinar su papel o fun-
ci6n en la sociedad. Para lograrlo, los integrantes de la so-
ciedad aprenden en la escuela (a través de la ensefianza y
el control de conducta) a internalizar normas y valores co-
munes que contribuyen a la cohesién y preservacién social.

* Funcién acreditadora. La escuela ensefia los aspectos cog-
nitivos, personales; asi como las habilidades que servirdn a
los futuros ciudadanos. Estas habilidades son examinadas
y certificadas por las escuelas. Weber analiz6 este modo de
operar de la educacién; Parsons retoma también el supuesto
de la funcién certificadora de la educacién para lograr la
movilidad social.

18V, Kantzara, op. cit., p. 5.
"F. Martinez, op. cit., p. 9.
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* Funcién de seleccién o asignacién. Las escuelas cuamplen
con una funcién de seleccién: son filtros de los estudiantes
y los evaltian en funcién de sus caracteristicas sociales como
el género o la clase social. Esta funcién ha sido duramente
criticada pues contribuye a la reproduccién de las desigual-
dades sociales. Bourdieu documenté cémo esta funcién
educativa opera en funcién del origen socioeconémico de
los estudiantes y sus familias.

* Funcioén identificatoria. Las escuelas tienen la funcién de
crear una identidad nacional homogénea al ensefiar com-
ponentes de ciudadania a las personas. En la escuela apren-
demos a identificarnos como parte de ciertos grupos
sociales.

Como podemos apreciar en el ejemplo de las funciones de
la escuela, el concepto y las funciones que se atribuyen a la edu-
cacion no son estables. La funcién de la educacién que ima-
gin6 Durkheim en el siglo x1x no fue la que imaginé Bourdieu
en el siglo xx. Las funciones se modifican en diferentes sociedades o
tiempos, pero también varian debido a las tendencias politicas y los
enfoques tedricos dominantes como se analizara en los siguientes
apartados.

MOMENTOS HISTORICOS CLAVE PARA EL
ANALISIS SOCIAL DE LA EDUCACION

Las funciones de la educacién mencionadas en el apartado
anterior se han ido construyendo y modificando a través del
tiempo y los diferentes acontecimientos sociales. En ciertos
momentos histéricos se desarrollé una visién optimista so-
bre las funciones de la educacién, como en los anos sesenta
ante la propuesta teérica que postulaba la importancia de
invertir en el capital humano. Sin embargo, los hechos y la in-
vestigacion demostraron que la educacién, entendida como
escolarizacién, no necesariamente cumplia con la funcién
econémica o de movilidad social esperada. Eso motiv6 a
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cuestionar y enriquecer esa visiéon optimista mediante la
construccién de explicaciones tedricas alternativas.

Con la finalidad de poder comprender mejor estas trans-
formaciones y contextualizar las diferentes perspectivas so-
ciolégicas que han abordado la relacién entre sociedad y
educacion, se presenta un recuento breve de algunos momen-
tos histéricos que han sido clave para la educacion.

Antes del siglo xx: por varios siglos la educaciéon estuvo
bajo el control de la Iglesia o de las llamadas universidades.
A partir del siglo xvi y xvir comenzé a privar la idea de que
proveer educacién era una obligacion del Estado. Fue en el si-
glo xvir cuando tuvo lugar la Revolucion Francesa (1789-
1799); bajo esta influencia, apareci6 la idea de Estado-naciéon
que alentaba la posibilidad de soberania de los pueblos (an-
tes dominados por las monarquias) y la idea de pertenencia
comun a una nacién. En esta época comenzaron a configu-
rarse algunos sistemas escolares nacionales;'? y a institucio-
nalizarse otros en varios paises de Europa, Escandinavia y
Norteamérica.'®

Augusto Comte, un francés considerado el fundador de la
sociologia y del positivismo, naci6 en el siglo xvi, vivi6 parte
del siglo x1x (1798-1857) y fue precursor del analisis de lo so-
cial. Emile Durkheim (1858-1917), también de nacionalidad
francesa, influenciado por el positivismo de Comte, propuso
el abordaje de la educacién como fenémeno u objeto de estu-
dio. Durkheim naci6 en el siglo x1x y vivi6 la transicién al si-
glo xx, en cuyos inicios se desarroll6 la Primera Guerra
Mundial (1914-1918). En esta época también tuvo fuerte pre-
sencia el socialismo de Marx, quien vivi6 entre 1818 y 1883.
Recordemos que Weber y Durkheim vivieron los efectos de la
guerra. El contexto histérico de vida de estos personajes ex-
plica por qué la disciplina de la sociologia inicia su desarrollo
a finales del x1x, pues en estos anos comenzaban a hacerse evi-
dentes los problemas de la industrializacién y la urbanizacién,

G. Guevara y P. de Leonardo, op. cit., p. 35.
15V, Kantzara, op. cit., p. 2.
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y se desarrollaba una fuerte creencia en las posibilidades que
ofrecia la educacién a los ciudadanos de Europa y los Estados
Unidos. Los sociélogos clasicos conservaban la esperanza de
que a través de la educacién los ciudadanos conservaran el
control de la sociedad y su libertad.

Durante el siglo xx: la institucionalizaciéon de la educacién
continu6 en Europa en este siglo y durante el siglo xx. Fue en
este siglo cuando inici6 la institucionalizacién de la educaciéon
en México con la creaciéon de la sep en 1921. El hecho de que
cada vez mas nifnos acudieran a las escuelas marcé el inicio del
andlisis de la relacién entre escuela y sociedad.!”

En este siglo, durante la Segunda Guerra Mundial (1939-
1945), la actividad cientifica se vio forzada a detenerse en
Europa. En contraste, se acentué dicha produccién en los
Estados Unidos; en la sociologia surgi6 el funcionalismo, cen-
tralmente representado por Parsons. A inicios de 1950, tanto
en la sociologia como en las ciencias sociales, prevalecia el
neopositivismo, una filosofia de la ciencia que se adaptaba sin
demasiada reflexion al estudio sobre los seres humanos.'®

El neopositivismo comenzé a cuestionarse a finales de los
cincuenta e inicios de los sesenta cuando entraron en crisis las
corrientes tedricas que se habfan sustentado en este campo;
por ejemplo, el funcionalismo en el campo de la sociologia y
el conductismo en la psicologia. Los cuestionamientos provi-
nieron del terreno filoséfico y politico. Parsons que habia sen-
tado bases importantes para la investigaciéon cualitativa, fue
cuestionado debido a que su enfoque teérico no contemplaba
la posibilidad de conflicto o a los grupos considerados como
minoritarios.'” En este marco, surgen corrientes epistemol6-
gicas alternativas como el interaccionismo simbélico, la socio-
logia fenomenolégica, la etnometodologia, etc., las cuales se
relacionan con la hermenéutica; mientras que las diversas

'7A. Sadovnik, op. cit., p. 735.

' F. Martinez, op. cit., p. 3.

YMaureen McMahon,“Structural Functionalism” en Research Starters Edu-
cation, [en linea], p. 5.
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tendencias neomarxistas y criticas se relacionan con la co-
rriente dialéctica.*

Después de la Segunda Guerra Mundial los sistemas edu-
cativos se expandieron. Por la misma época, a finales de los
cincuenta e inicios de los sesenta, se desarrollaron varios tra-
bajos de corte econémico para analizar si la educacién era una
inversién o un gasto, asi como el papel que desempenaba en
el desarrollo econémico de los paises. Surgi6 entonces el en-
foque del capital humano propuesto por Schultz que destaca
la 1mportanc1a de invertir recursos econémicos en la forma-
cién de capital humano que contribuyera al desarrollo econé-
mico de los paises, enfoque cuya influencia atin prevalece en
nuestros dias. Para analizar los resultados educativos a gran
escala se realizaron amplios estudios cualitativos, por ejem-
plo, el reporte Coleman de 1966.

Sin embargo, los resultados educativos eran considerados po-
bres en relacién con el desarrollo y la prosperidad, dos prop6si-
tos que se habian atribuido a la educacién en ese tiempo.?
De acuerdo con Guevara y de Leonardo: “diez afios después
(de 1961) la misma ocpk reconocia que el gasto en educaciéon
no habia representado mejoramiento alguno en el crecimiento
econémico ni en la igualdad social”.**

La sociologia de la educacién, que hasta entonces habia tra-
tado de analizar de manera causal la relaciéon entre educacién
y sociedad, sufri6 cambios radicales en estas décadas. Hasta an-
tes de los sesenta la mayor parte de los soci6logos compartian
el optimismo acerca del rol favorable de la educacién en las so-
ciedades modernas. Analizaban tematicas como la socializaciéon
de los niflos, la escuela como organizacién social o los efectos de
la escolarizacién en las oportunidades de los estudiantes.?

A partir de mediados de los afios sesenta hubo una masiva
expansion de la sociologia en Inglaterra y, al mismo tiempo,
la sociologia se establecié en los Colleges y departamentos e

2F. Martinez, op. cit., p. 4.

21V, Kantzara, op. cit., p. 2.

2G. Guevaray P. de Leonardo, op. cit., p. 81.
2 A. Sadovnik, op. cit., p. 735.



Las funciones sociales de la educacion 7. 249

Institutos de Educaciéon de Europa.?* Sin embargo, los cues-
tionamientos surgieron y con ellos, nuevos enfoques teéricos.
En esa misma década, los sociélogos de la educacién “comen-
zaron a dudar que las escuelas, por si mismas, pudieran resol-
ver los problemas sociales, especialmente los econémicos o de
desigualdad social”.*®

A finales de los sesenta y principios de los setenta, surgie-
ron numerosos movimientos sociales en el mundo; como ejem-
plo se pueden mencionar a Paris y México. Ademas, se agudiz6
el crecimiento demografico y las crisis econémicas.?® En la so-
ciologia aparecieron nuevos enfoques que analizarian la re-
produccién social, el ejercicio del poder y que proponian
nuevos acercamientos a las aulas.

Ante el panorama anterior, el objeto de estudio de la
Sociologia de la Educacién se modificé a través del tiempo;
por lo tanto, también el analisis del vinculo entre educacién
y sociedad, y la construccién conceptual de ambos términos
se ha ido transformando como se describira en el siguiente
apartado.

Surgimiento y evolucién del analisis sociolégico
de la educacién

El analisis sociolégico de la educacién lo podemos rastrear
desde Comte, quien, a partir de las influencias del positivismo,
propuso el estudio cientifico de la sociedad. Durkheim tam-
bién desempeii6 un papel clave para la constitucién de la so-
ciologia como ciencia, al proponer a la sociologia y no a la
pedagogia como la verdadera ciencia de la educacién. Tal
como se aborda en el capitulo 11 de este libro, los trabajos de
Durkheim permitieron que la sociologia comenzara a cons-
truir sus propios métodos y no sélo los importara desde las
ciencias naturales. Sin embargo, el andlisis sociolégico de la edu-

#F. Martinez, op. cit., p. 8.
» A. Sadovnik, op. cit., p. 735.
*G. Guevara y P. de Leonardo, op. cit., p. 70.
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cacion ha evolucionado notablemente: ya sea desde metodologias cua-
litativas, cuantitativas o comparadas, la sociologia de la educacion
ha provisto aportaciones valiosas para comprender las realidades
educativas; se ha constituido como una importante fuente de
informacién de los docentes actuales y en formacién, asi como
de los disefiadores de politicas educativas.?’

La sociologia de la educacién ha contribuido a la compren-
si6én de los procesos educativos al analizar centralmente la re-
lacién entre la educacién y la sociedad en diferentes momentos
histéricos y espacios;* centralmente ha concentrado su ana-
lisis en la escuela y su relaciéon con otras instituciones y la so-
ciedad en general.*” La sociologia de la educacién examina
las maneras en que las escuelas y los procesos educativos afec-
tan a los individuos y grupos, asi como la influencia en sentido
opuesto. Existen tres grandes tendencias en la sociologia de la
educaciéon que analizan lo que ocurre dentro de la escuela:

1. La sociologia educativa estudia la parte programatica de
la educacion (seleccion y planificacién de contenidos, com-
portamientos, objetivos) determinados socialmente y legi-
timados por el Estado para la formacién de ciudadanos (lo
mas apegado a lo escolar).

2. La sociologia del sistema educativo estudia el sistema edu-
cativo como institucién. Por ejemplo, al abordar fenémenos
como la admisién, transito, trayectorias escolares y labora-
les, eleccion de carreras, graduados, fenémenos como de-
sercioén, abandono, educaciéon formal y no formal, politicas,
educacién con personas jovenes y adultas.

3. La sociologia educacional estudia las interacciones en los
procesos de enseflanza y aprendizaje. Pone énfasis en

*Lawrence Saha, “Sociology of Education” en 21st Century Education: A
Reference Handbook, p. 306.

8 Alexis Rojas-Le6n, “Aportes de la sociologia al estudio de la educacién”
en Reuvista Educacion, pp. 36y 56.

#TJennifer, Kretchmar, “Sociology of Education” en Sociology of Education—
Research Starters Education, [en linea], p. 1.
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los elementos psicolégicos y sociales que tienen relacién con
la préctica educativa (por ejemplo, violencia, desercién).*

A pesar de que la sociologia de la educacién ha centrado sus
esfuerzos en la escuela, los soci6logos educativos se interesan
por la relacién que existe entre el aprendizaje y las variables que
caen fuera del control del individuo y de la escuela, como el pa-
norama familiar, la raza, el acceso a recursos, la clase social. La
sociologia de la educacién analiza de manera amplia, las opor-
tunidades que los procesos educativos brindan a las personas,
sus oportunidades de éxito o fracaso o como la educacién mo-
difica la manera en que la gente piensa, vive y trabaja.’!

La sociologia de la educacién es un campo de estudio rela-
tivamente nuevo. Sus origenes se remontan al siglo xix con los
trabajos de Marx, Durkheim y Weber. Pero fue durante el siglo
xx cuando la sociologia de la educacién enriqueci6 sus aproxi-
maciones metodolégicas. Debido a las dos guerras mundiales,
asi como a las crisis econémicas de los afios 29y 30, la sociolo-
gia de la educacién se desarrollé con mas fuerza en Estados
Unidos que en Europa. En este pais se crearon departamen-
tos, catedras, publicaciones periddicas especializadas, catedras,
institutos que acogian a cientificos europeos que emigraron de
su continente; lo que contribuyé a la institucionalizacién de la
sociologia durante la primera mitad del siglo xx. La Escuela
de Chicago fue la pionera en la sociologia mundial.?

Durante la primera mitad del siglo xx, la sociologia estuvo
marcada por una fuerte impronta positivista, heredada por
los modos de hacer ciencia de las naturales. En la segunda mi-
tad de este siglo, durante la década de los sesenta comenza-
ron a surgir otros paradigmas, que cuestionaban la metodologia
y aproximaciones de corte positivista.

A partir de 1950, los sociélogos de la educacién comenza-
ron a estudiar de manera sistemdtica a las instituciones

*A. Rojas-Le6n, 2014, op. cit., pp. 51y 52.
$1A. Sadovnik, op. cit., p. 735.
32F. Martinez, op. cit., p. 3.
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educativas® y consideraban que podian mejorar la educacion a
través de la aplicacién de la teoria cientifica y la investigacion.
La caracteristica distintiva de la sociologia de la educacién era
el empirismo, es decir, la recopilaciéon de datos empiricos si-
tuados en un contexto tedrico con la finalidad de construir un
conjunto légico de conclusiones.*

La sociologia de la educacién empleaba los métodos em-
piricos para entender cémo las escuelas se relacionan con la
sociedad, cémo los grupos y las personas interactdan con
las escuelas y cudles son los efectos de la escolarizacién en
los grupos de nifios. Los resultados obtenidos desde este
enfoque intentaban ser objetivos y cientificos. Esta aproxi-
macién sociolégica a la educacién fue crucial porque arribé
a conclusiones a partir de observaciones focalizadas y pro-
badas. Sin este analisis, no se conoceria lo que ocurre y, por
lo tanto, no se podria inferir lo que debe convertirse en
realidad.?

Entre 1960 y 1980 se intensificé el cuestionamiento a las
preguntas sobre la relacion entre educacion y sociedad, lo
que permitié que en esas décadas se conformara gradual-
mente la sociologia de la educacién como disciplina.” En el
caso mexicano los primeros estudios sobre sociologia se rea-
lizan entre 1930y 1950, pero no relacionados con educacion.
Estos comienzan a surgir entre 1980y 1994. Los primeros se-
minarios en sociologia de la educacién se dictaron hasta los
anos setenta. Cabe senalar que en los afnos sesenta la sociolo-
gia de la educacién se separa de la pedagogia y la didactica
para centrarse en otra practica de producciéon del conoci-
miento, asimismo se aleja de las orientaciones filoséficas ge-
nerales de la pedagogia universitaria y se comienzan a
incorporar enfoques socioeconémicos. En esta época en
México comienza a institucionalizarse la investigacién educa-

#]. Kretchmar, op. cit., p. 1.

$ A. Sadovnik, op. cit., p. 735.
% Idem.

V. Kantzara, op. cit., p. 2.
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tiva e inicia el trabajo interdisciplinar de la sociologia con la
pedagogia, antropologia y economia.”’

Hasta 1970 los métodos cuantitativos dominaban este
campo, principalmente en los Estados Unidos de Norteamérica.
Los estudios se basaban en el analisis con sofisticadas técni-
cas estadisticas de datos a gran escala recopilados por orga-
nizaciones como el National Opinion Research Center de la
Universidad de Chicago y el National Center for Educational
Statistics. E1 propésito de este tipo de investigaciéon era exa-
minar las relaciones entre variables independientes, como los
efectos de la escolarizaciéon en los resultados econémicos y
educativos, con variables dependientes que eran controladas
dentro y fuera de las escuelas. Estos analisis intentaban expli-
car la variacién en el logro académico entre diferentes gru-
pos basados en la raza, la clase social, etnia, género, edad,
capacidades diferenciadas u otros; asimismo, intentaban exa-
minar los efectos de las escuelas entre estos grupos de pobla-
cién al comparar las diferentes escuelas (por ejemplo, publicas
o privadas).®

La principal técnica de investigacién de esta orientacién era
la encuesta social o basadas en grandes poblaciones, por medio
de cuestionarios cerrados. Esta perspectiva macro se interesa
ante todo por la explicacién de la relacién de los fenémenos edu-
cativos con otros elementos dentro del conjunto social, particu-
larmente con cuestiones de estratificacién y movilidad sociales;
por ejemplo, en qué medida la escuela contribuye a disminuir o
a aumentar las desigualdades; por qué el resultado de los estu-
diantes dentro de la escuela esta condicionado o determinado
por ciertas variables del entorno social; en qué medida la edu-
cacién es funcional o disfuncional para el sistema econémico al
preparar mano de obra calificada acorde a los valores, aptitudes,
o elementos ideoldgicos congruentes del sistema econémico.*

% Josefina Granja, “La sociologia de la educacién en México: trayectorias
tedricas y de problematizacién 1960-1990” en Revista de Educacion, p. 74.

3 A. Sadovnik, op. cit., p. 740.

$9F. Martinez, op. cit., p. 8.
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Este tipo de investigacién fue importante para proporcionar
evidencia de los efectos de la escuela y de factores externos a la
misma que influian en el aprendizaje. Sin embargo, surgieron
argumentos en contra debido a que este tipo de investiga-
cién no daba cuenta de las razones o circunstancias que origina-
ban estos efectos ni de los procesos internos de las escuelas.
La investigacién cualitativa ofrecié entonces aproximaciones
complementarias como los métodos etnograficos para entender
lo que ocurria en las escuelas. Dentro de la investigacion cuali-
tativa en sociologia de la educacién algunas aproximaciones in-
sistian en la objetividad y analisis de causalidad rigurosos, pero
también se encuentran otras variantes mds vinculadas a las tra-
diciones interpretativas, como el interaccionismo simbdlico, la
etnometodologia, hermenéutica, postmodernismo, feminismo,
teoria critica y estudios culturales, las cuales rechazan las nocio-
nes postpositivistas de rigor cientifico.

Entre las principales técnicas de este tipo de investigacion
se encuentran los estudios de caso de actividades en desarro-
llo, para los cuales se emplea la observacién participante o las
grabaciones de audio o video para la construcciéon de cuida-
dosas descripciones de tipo etnografico. Esta serie de traba-
jos, surgida centralmente en Inglaterra, brinda un acercamiento
a las problematicas micro e internas de las instituciones y plan-
teles educativos, a las interacciones entre maestros y alumnos
en el aula, a las percepciones, influencias, construccién de
significados.*

Tanto las orientaciones cuantitativas como cualitativas han
enfrentado fuertes criticas. Sin embargo, es innegable que la
diversidad de trabajos de sociologia de la educaciéon que se
han producido desde ambas orientaciones ha contribuido a
una mejor comprensién de los problemas educativos. Ya sean
estudios cuantitativos, cualitativos o mixtos, la investigaciéon
en sociologia de la educacién ha sido invaluable para el di-
sefio de politicas publicas.*!

*F. Martinez, op. cit., pp. 6-8.
A, Sadovnik, op. cit., p. 740.
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ENFOQUES TEORICOS PARA ANALIZAR LAS
FUNCIONES DE LA EDUCACION: TRANSICIONES
DEL CONSENSO AL CONFLICTO, A LO LOCALY
LO DIVERSO

En este apartado se describen los enfoques teéricos que han
analizado el vinculo entre educacién y sociedad y que han en-
riquecido el campo de la sociologia de la educacién. Se descri-
biran los principales postulados, autores y cémo cada uno de
ellos estudia la educacién desde una diferente perspectiva.

Es pertinente recordar que un enfoque teérico tiene una fun-
cién explicativa; si bien algunos representantes de estas co-
rrientes pueden haber tomado alguna postura politica y haber
actuado en consecuencia, no todos ellos han tenido el propé-
sito de cambiar a las sociedades sino de comprenderlas y ex-
plicarlas. Los enfoques tedricos de la sociologia de la educacién
son una especie de “lentes” que permiten analizar las realida-
des educativas desde diferentes lugares y puntos de vista.

La sociologia de la educacién ha recibido sus influencias de
la sociologia clasica de Karl Marx, Emile Durkheim y Max
Weber. Pero también tiene influencias contemporaneas del
interaccionismo simbdlico, el postmodernismo y la teoria
critica.” Para organizar la presentacién de las principales co-
rrientes tedricas de la sociologia de la educacién, asi como las
influencias de los sociélogos clasicos, se retoman propuestas
que clasifican las perspectivas teéricas en teorias funcionalis-
tas, del conflicto e interaccionistas.*” Aunque sélo las dos pri-
meras propuestas sefialan las perspectivas emergentes o que
estan en desarrollo en el siglo xxI.

2Ibid., p. 735.

* Alan Sadovnik, Peter Cookson Jr., Susan Semel y Ryan Coughlan, “The
Sociology of Education” en Encyclopedia of the social and cultural foun-
dations of education, pp. 138 y 139. L. Saha, op. cit., pp. 300-303. Ana
Maria Brigido, Sociologia de la Educacion. Temas y perspectivas fundamentales,
p- 47.
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Brigido** si bien no senala las perspectivas emergentes, pro-
pone una clasificacién mas especifica. Esta autora indica que
el pensamiento sociolégico se divide en dos orientaciones: el
consenso y el conflicto: “En el tratamiento de la educacién,
estas perspectivas se traducen en diferentes concepciones so-
bre la educacién y su funcién en la sociedad”.*

La misma autora propone organizar los enfoques con base
en los supuestos acerca de la naturaleza y la sociedad, asi
como en la relacion de ésta con el individuo; para ello subdi-
vide los enfoques en otras dos orientaciones: objetivismo y
subjetivismo. Finalmente, los clasifica por sus implicaciones
metodolégicas en macro y micro, como se puede observar en
el esquema 1. Cabe destacar que ubica a Bourdieu y Bernstein
fuera de estas orientaciones, debido a las caracteristicas de su
trabajo que los hacen dificiles de situar.

Esquema 1. Enfoques vy tipos de andlisis en sociologia de la educacion®®

En lo que sigue, se retomaran las clasificaciones menciona-
das para documentar las caracteristicas de estos enfoques teo-
ricos. Se enfatizara el tratamiento que se le da a la educacién,

“Ibid., p. 47.
Ibid., p. 34.
16 Adaptado de A. M. Brigido, op. cit., p. 46.
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su funcién en la sociedad y el concepto de esta segtin cada en-
foque o autor. Esto permitird apreciar y problematizar las di-
ferencias entre estos enfoques.

La importancia del consenso en las sociedades:
el funcionalismo estructural y los funcionalismos

El funcionalismo trata de explicar las funciones y roles de la
escolarizacién en la conservacién del orden social, especialmen-
te en las sociedades democraticas y modernas.*” Por ello, el
funcionalismo sostiene que las escuelas responden al interés de
la mayoria de los ciudadanos en las sociedades democraticas al
cumplir funciones intelectuales, politicas, sociales y econémicas.

En este enfoque prima el énfasis en el consenso y el equi-
librio. Para éste es de suma importancia la interdependencia
y relacién de los elementos que componen el sistema social y
que contribuyen a su funcionamiento y estabilidad a través del
consenso y los acuerdos. Aunque los funcionalistas han acep-
tado que el cambio ocurre en las sociedades, subestimaron su
naturaleza evolutiva, lo que propicié fuertes cuestionamien-
tos en la década de los sesenta.

Los origenes de los funcionalismos los encontramos en las
influencias de Comte (1798-1857) y su maestro Saint Simon
(1760-1825), quienes sentaron las bases de la sociologia des-
pués de la finalizacién del siglo de las luces y la disolucién de
las sociedades feudales. Para estos soci6logos la educacion era
el centro de su doctrina positiva orientada a restaurar la co-
hesién social en la sociedad industrial. La institucionalizacién
de los sistemas educativos comenzaba a concretarse en estos
tiempos, y el positivismo se convirtié en un instrumento de
legitimacién para dirigir la educacién y reemplazar al catoli-
cismo en dicha funcién.*®

A quien se atribuye, por lo general, la “paternidad” de la
sociologia de la educacion es a Emile Durkheim (1858-1917),

Y7A. Sadovnik, op. cit., p. 737.
A, M. Brigido, op. cit., p. 14.
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pues fue el primero en sostener que el fenémeno educativo po-
dia ser objeto de estudio de una ciencia empirica: la sociolo-
gia, a la que denominé “ciencia de la educacién”. Esto desat6
una estéril polémica con los pedagogos, quienes consideraban
a la pedagogia como la auténtica ciencia de la educacion.*

Durkheim vivié en Francia en una época marcada por la in-
dustrializacién, la urbanizacién y la modernizacién que marca-
ron rompimientos de los rituales sociales tradicionales, asi como
de la solidaridad y cohesién social; y, que, a su vez, dieron paso
a un fuerte sentido de individualismo y ausencia de normas.
Influido por el positivismo de Comte, Durkheim demostré em-
piricamente el declive de la consciencia colectiva. Cabe sefialar
que si bien en la época en la que vivi6 Durkheim tuvo fuerte
presencia el socialismo de Marx, Durkheim nunca se hizo
adepto de esta corriente de pensamiento pues para él, el so-
cialismo no tenia un caracter cientifico. En cambio, traté de
demostrar empiricamente los efectos de la modernidad en la
comunidad, por ejemplo, con sus estudios sobre el suicidio.”

Durkheim combind la educacién con las ciencias sociales,
especialmente cuando obtuvo la catedra de pedagogia y cien-
cias sociales de la Universidad de Burdeos y cuando fue pro-
fesor titular del curso de ciencia de la educacién y sociologia
en la Universidad de la Sorbona.”

Este autor concedié gran importancia a la sociedad y a la
educaciéon como parte nodal de la misma. Esto se explica de-
bido a que antes de la formacién de los estados nacionales eu-
ropeos a raiz de la Revolucién Francesa (1789-1799) imperaban
las monarquias. Por ello, la idea de nacién fue muy importante
en las tltimas décadas del siglo xix. En los textos de Durkheim
la idea de sociedad cobra central importancia, al punto de co-
locar al individuo en un papel subordinado a los intereses de
ésta, sin posibilidad de transformarla.

WIbid., p. 25.
% A. Sadovnik, P. Cookson Jr., S. Semel y R. Coughlan, op. cit., p. 136.
I A. Rojas-Le6n, op. cit., p. 37.
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Para Durkheim la sociedad es la personalidad moral supe-
rior al hombre y el verdadero creador del individuo: “el hom-
bre es hombre solamente y en cuanto que vive en sociedad”.*
Por ello, para este autor la educacién tiene principalmente
una funcién colectiva relacionada con la adaptacién del nifio
al ambiente social en que estd destinado a vivir. La educacién
es para Durkheim:

la accién ejercida por las generaciones adultas sobre las que no estan
todavia maduras para la vida social; tiene como objetivo suscitar y
desarrollar en el nifio cierto nimero de estados fisicos, intelectua-
les y morales que requieren en él tanto la sociedad politica en su
conjunto como el ambiente particular que estd destinado de manera
especifica.’

La educacién era para Durkheim un elemento clave para
lograr la cohesién social. A pesar de que la educacién variaba
en sus propoésitos en diferentes tiempos y paises, Durkheim
consideraba que en casi todas las sociedades la educacién po-
dia crear la unidad moral y social indispensable para la armo-
nia. La sociedad siempre determina los fines de la educacién;
primero, durante la socializacién en la familia y después du-
rante la socializacién en la escuela, pues en estos contextos los
individuos aprenden las pautas, la moral, y la disciplina que
rigen sus acciones y comportamientos. La educacién para
Durkheim esté relacionada con la preservaciéon de cierta ho-
mogeneidad entre los diferentes integrantes de la sociedad,
de las semejanzas sociales que exige la vida colectiva; pero a
la vez, promueve la diversificaciéon de las aptitudes profesio-
nales que dicha sociedad requiere.

Durkheim ha sido criticado por el papel fijo que atribuye a
la sociedad y al individuo, quien debe subordinarse a la misma
y carece de posibilidades de transformarla, pero es innega-
ble su aporte de haber sentado las bases para el estudio de la
educacién. Ademas, dejé el precedente del caracter social de

2Durkheim, Emile, “La educacion: su naturaleza, su funcion” en Educa-
cion como socializacion, p. 95.
% Ibid., p. 93.
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la educacién, pues hasta ese momento primaba su caracter
individualista y psicolégico.’*

El trabajo de Durkheim tuvo continuidad en Karl Manheim
(1893-1947) también en el siglo xx, en Alemania. Manheim
postul6 ideas similares a las de Durkheim, pero afadié su ca-
racter de técnica social y medio de control social. Sefial6 la
distincién entre la educacién de la comunidad (educacién so-
cial) y la educacién formal, pero no las separé, sino que las
imaginé presentes la una en la otra: “la escuela en la socie-
dad, y la escuela y la sociedad”.”® Este autor también sefalaba
la importancia de que los docentes tuviesen una formacién
sociolégica.

Algunos anos mas tarde, un soci6logo norteamericano re-
cuper6 las ideas de Durkheim y postul6 una nueva teoria
que domin¢ las aproximaciones interpretativas de lo social,
desde inicios de los anos veinte hasta 1970: el estructural
funcionalismo.

Talcott Parsons (1902-1979) vivié en los Estados Unidos,
en la época de la posguerra, en la cual predominaba la idea
de una sociedad meritocritica, donde el mérito y el esfuerzo
personal eran factores clave para el logro de ciertas posicio-
nes sociales; ademas, se caracterizaba por ser una sociedad
que ponia el énfasis en la tecnologia y en los valores democra-
ticos. Parsons publica en 1959 en la Harvard International
Review el articulo “La clase escolar como sistema social” lo que
sirvi6 para el inicio de la legitimacién de la sociologia de la
educacién.’® La importancia de Parsons también se le puede
atribuir a que contribuyé con la institucionalizacién de la so-
ciologia de la educacién al fundar un centro de investigaciéon
en sociologia de la educacién en la universidad de Harvard y,
con ello, le dio una nueva identidad.””

% A. Rojas-Le6n, op. cit., p. 38.
% A. M. Brigido, op. cit., p. 131.
5 Ibid., p. 33.
S1bid., p. 32.
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En esas décadas el positivismo social se concentraba en es-
tudios empiricos y en la expectativa de obtener datos cuantita-
tivos de hechos concretos. Parsons fue uno de los primeros en
problematizar esta manera de realizar investigacion, pues crefa
que ideas como la motivacién y las metas deberian ser también
foco de interés de los tedricos e investigadores. También sos-
tenia que la interaccién humana no siempre era tan clara como
los modelos inductivos que el positivismo habia propuesto. Por
ello, se interesé por analizar las creencias de las personasy los
motivos de la accién social y con ello abri6 paso al empleo y
desarrollo de metodologias cualitativas.’®

Para sustentar sus planteamientos, Parsons retomé a Weber
y Durkheim y su interés por describir los sistemas sociales y
sus funciones. Para Parsons las estructuras sociales estan por
encima del individuo, cada uno cumple un rol y ocupa un es-
tatus que permite el funcionamiento social. La sociedad para
Parsons se define como un sistema con requisitos funcionales
como el mantenimiento de las pautas, la adaptacién, el logro
de fines y la integracién.”

Para Parsons la sociedad también es “el tipo de sistema so-
cial que se caracteriza por el mas alto nivel de autosuficiencia
en relacién a su ambiente, incluyendo otros sistemas socia-
les”.% La sociedad es una colectividad compuesta por subco-
lectividades o subsistemas como el econémico, integrativo o
sistemas de mantenimiento de patrones.

La educacién puede ser conceptualizada como una de esas
subcolectividades que contribuye al orden social y mantiene
funcionando al sistema, pues permite la transmisién de la cul-
tura, la seleccién social, la preparacién de los individuos para
el ejercicio de ciertos roles sociales y para mantener la cohe-
sién social. Para Parsons la educacién era uno de los medios
imprescindibles para la construccién de la ciudadania.®!

%M. McMabhon, op. cit., p. 5.

% A. M. Brigido, op. cit., p. 49.

S0Talcott Parsons, El sistema de las sociedades modernas, p. 13.
S11bid., p. 23.
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Los individuos son conceptualizados como elementos de
un sistema social que tienen un propésito comin: mantener
al sistema operando (a pesar de que este sistema debia ser
flexible y adaptable, se concebia sin posibilidad de desviaciéon
o transformacién).

La obra de Parsons fue muy criticada, pero ha tenido y man-
tiene cierto impacto para explicar el funcionamiento de las
sociedades. Esta importancia probablemente se debe a la re-
levancia que cobr6 la sociologia de la educacién en Estados
Unidos durante esas épocas, especialmente en la Escuela de
Chicago y en la Universidad de Columbia. Recordemos que
en Europa tuvo lugar la Italia de Mussolini y la Alemania de
Hitler, asi como las crisis econémicas que culminaron de los
anos veintinueve y treinta. Esto originé que las ciencias socia-
les vuelvan a resurgir en Europa hasta después de 1945.

A pesar de sus innovaciones y su contribucion, el trabajo de
Parsons tuvo restricciones importantes debido a sus limitacio-
nes para explicar el cambio y el conflicto. A finales de los se-
senta, el contexto mundial estuvo marcado por los movimientos
sociales, asi como el surgimiento de otros paradigmas y enfo-
ques que cuestionaban los modos de hacer ciencia empleados
hasta entonces (como los de Popper, Kuhn, Lakatos, la dialéc-
tica, la hermenéutica). El trabajo de Parsons no podia expli-
car el cambio social, el desacuerdo con las metas sociales y
politicas preestablecidas, tampoco consideraba las posiciones
feministas y las contribuciones histéricas de las mujeres. Como
resultado de estos cuestionamientos el estructural funciona-
lismo perdié credibilidad en los setenta.®

Tanto la postura de Durkheim como la de Parsons coin-
ciden en que la educacién tiene una funcién importante en
el mantenimiento de la sociedad democratica. Las escuelas
forman a los ciudadanos, les proporcionan el conocimiento
y las actitudes para participar en la vida civica de un pais. A
través de la adquisicién de habilidades, estos ciudadanos tam-
bién serdn capaces de trabajar en la sociedad en la que viven,
asi como a sus nuevos roles y demandas.

%2M. McMahon, op. cit., p. 5.
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Ademas del estructural funcionalismo que propone Parsons,
Brigido® senala la existencia de, al menos, otros tres tipos de
funcionalismo. El primero es el funcionalismo tecnoeconé-
mico representado por el trabajo de Burton Clark quien en-
fatizaba la importancia de la educacién para la conformacién
de una sociedad de expertos, asi como el trabajo de Theodore
Schultz, un economista norteamericano quien recibié el Nobel
en 1979 por su teoria sobre el capital humano, que tuvo una
fuerte repercusién en los gobiernos y las acciones de planifi-
cacion educativa de la década de los ochenta.

El segundo funcionalismo es el reformista que se desarro-
116 en la época de los sesenta en el marco del debate sobre la
desigualdady el papel de la educacién para combatirla. Como
ejemplo esta el Coleman Report, un gran informe que se puede
clasificar dentro del empirismo metodol6gico y que marcé el
inicio de una época marcada por esta légica de investigacion;
dicho informe fue realizado bajo el auspicio del Congreso
Norteamericano con la finalidad de justificar los recursos so-
licitados por Lyndon Johnson para apoyar a las escuelas de
poblacién negra en el marco de su politica de guerra contra
la pobreza. Se realiz6 con una monumental muestra de mas
de 600 000 escuelas de Estados Unidos y desat6 una fuerte po-
lémica.®* Este informe y otros como el de Jenks pusieron en
duda el papel de la escuela como factor de igualacién social
pues desacreditaban los esfuerzos de reformas e intervencio-
nes educativas dirigidas a poblaciones afroamericanas y de cla-
ses sociales bajas.®® El determinismo de informes como estos
ha sido cuestionado, pues los esfuerzos para realizar innova-
ciones educativas que reduzcan las desigualdades contintian.

Finalmente, esta el funcionalismo critico representado por
autores que manifiestan preocupacién ante los conflictos des-
encadenados a finales de los sesenta. Se puede citar el trabajo

% A. M. Brigido, op. cit., pp. 52y 53.

51F. Martinez, op. cit., p. 10.

% José Flecha y Olga Serradell, “El desarrollo de la sociologia de la edu-
cacién: principales enfoques o escuelas: revisién critica” en Sociologia de
la educacion, p. 68.
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de Randall Collins, quien sugiere que el desarrollo de la edu-
cacién en los Estados Unidos es resultado de la accién com-
petitiva de los grupos de estatus.

A pesar de los matices, la orientacion funcionalista que se ori-
gind desde Durkheim tiende a asumir que el consenso es el estado na-
tural de la sociedad y que el conflicto representa un rompimiento de
valores compartidos. Por ello, las reformas educativas siempre
tratan de orientarse a delimitar estructuras, programas curricu-
lares que promuevan la unidad social;*® aunque l6gicamente
surgen cuestionamientos a esta vision.

El conflicto en las sociedades en transformaciéon:
marxismo, neomarxismo, desescolarizacién

El funcionalismo predominé en la sociologia y la sociologia
de la educacién hasta los sesenta. En esta década surgié la
teoria del conflicto, un enfoque que criticaba y ofrecia una
alternativa al funcionalismo.

Este enfoque representa el pensamiento critico de la socio-
logia de la educacién. Tienen sus origenes en el marxismo y
en la Escuela de Frankfurt.®” Ademas, es la postura opuesta
al funcionalismo.

Los tedricos del conflicto argumentaban que la relacion en-
tre escolarizacion, habilidades y trabajo era menos racional que lo
que pensaban los funcionalistas; las escuelas funcionaban debido a
los intereses de los grupos dominantes y no de las grandes masas. El
poder se ejercia mediante la fuerza o la manipulacién. Se es-
peraba que las escuelas fueran democraticas y meritocraticas,
es decir, que valoraran el esfuerzo y no la clase social, pero la
evidencia empirica demostraba lo contrario. Por ejemplo, se
cuestionaba la afirmacién de que la expansién de la escuela
ocasionara un orden social cada vez mas justo.®®

%A. Sadovnik, P. Cookson Jr., S. Semel y R. Coughlan, op. cit., p. 136.
57A. M. Brigido, op. cit., p. 47.
% A. Sadovnik, op. cit., p. 738.



Las funciones sociales de la educacion ~7- 265

Las escuelas, desde este enfoque, son consideradas como
sitios de conflicto. El antagonismo o las oposiciones en las
mismas son silenciadas por la autoridad y por el poder ideo-
légico. Las escuelas son consideradas como un reflejo de lo
que ocurria a mayor escala en las sociedades, por ejemplo, al
funcionar como filtros sociales.®

El enfoque del conflicto tiene su fuente principal en el mar-
xismo. Se considera a Karl Marx (1818-1883) como funda-
dor de este enfoque tedrico a pesar de que él no escribi6
mucho sobre educacién. Marx nacié en una familia burguesa
liberal, su padre era un abogado de origen judio convertido
al protestantismo. El joven Marx tenia expectativas de desa-
rrollar una carrera docente en la Universidad de Bonn, pero
esta posibilidad estaba bloqueada para los jévenes hegelianos
izquierdistas. En 1842 comenz6 a publicar en la Gaceta Renana
y mas tarde fue nombrado redactor jefe; la revista fue clausu-
rada por censura gubernamental. Marx se traslada a Paris
donde entra en contacto con el movimiento obrero. Hacia
1844 entabla amistad con Engels quien fuera su apoyo econé-
mico hasta el final de su vida, pues Marx siempre vivié una
vida precaria y de continuos exilios.” La vida de estos auto-
res en los inicios del siglo xix, estuvo marcada por la indus-
trializacién y la urbanizacién que habian creado una nueva
clase de trabajadores: el proletariado. La sociedad de clases,
compuesta ademas por la burguesia, ocasionaba una fuerte
necesidad de la toma del poder por parte de los oprimidos.
Marx y Engels consideraban que la transformacién social ocu-
rriria cuando el proletariado tomara el poder.

Marx y Engels son juzgados por algunos autores por ge-
nerar condiciones para el inicio de regimenes autoritarios o
totalitaristas como el de Lenin o Stalin; sin embargo, para
otros autores es necesario no culparlos por algo que no es-
taba bajo su control (Arendt, 2007); mas bien, resulta conve-
niente analizar cuales son sus criticas al capitalismo o sus
aportes tedricos.

5 Idem.
" Fernando Alvarez-Uria, ed., Sociologia y Educacion, p. 41.
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Marx no abordé de manera explicita temas educativos, pero
si problematizé varios asuntos que siguen siendo centrales
para la sociologia de la educacién, por ejemplo: la gratuidad
y obligatoriedad de la ensenanza; la relacién entre escuela,
Estado, gobierno e Iglesia; el caracter publico o privado de la
ensefnanza; la cultura; la divisién del trabajo; el trabajo infan-
til, entre otros.”!

Una cita ilustra el concepto de sociedad de Marx:

la anatomia de la sociedad hay que buscarla en la economia poli-
tica... El resultado general al que llegué y que, una vez obtenido,
me sirvi6 de gufa para mis estudios, puede formularse brevemente
de este modo: en la produccién social de su existencia, los hombres
entran en relaciones determinadas, necesarias, independientes de su
voluntad; estas relaciones de produccién corresponden a un grado
determinado de desarrollo de sus fuerzas productivas materiales. El
conjunto de estas relaciones de produccion constituye la estructura
econdmica de la sociedad, la base real, sobre la cual se eleva una su-
perestructura juridica y politica a la que corresponden formas socia-
les determinadas de consciencia. El modo de produccién de la vida
material condiciona el proceso de la vida social, politica e intelectual
en general. No es la consciencia de los hombres la que determina la
realidad; por el contrario, es la realidad social la que determina su
consciencia.”

Como se revisé en el capitulo 11 del presente libro, Marx
vincula los procesos sociales a la estructura econémica de las
sociedades, por ello se habla de la determinacién social por
la economia. Este autor se cuestionaba si la educacién podia
ser igual para todas las clases sociales, pues sostenia su carac-
ter clasista y de instrumento ideolégico de la clase dominante.
Para é€l, la educacién contribuia al mantenimiento del orden
social, caracterizado en el capitalismo por la explotacién de
la clase obrera. La educacién tenia la funcién de reproducir
mentalidades y asegurar la divisién social del trabajo.”

""A. M. Brigido, op. cit., p. 15.

2Karl Marx, “Prefacio” en Contribucion a la critica de la economia politica,
pp. 37-38.

A. M. Brigido, op. cit., p. 55.
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Marx sugiere una serie de propuestas pragmaticas que han
tenido influencia en el campo pedagégico, como la ensenanza
publica y gratuita, la abolicién del trabajo infantil y la unifi-
cacién de la ensenanza con la produccién material. Marx pro-
puso desarrollar el trabajo infantil graduado por edades (9-12,
13-15y 16-47) con horarios de 2, 4 y 6 horas diarias. También
previ6 la formacién tedrica y practica simultanea, lo que hoy
conocemos como educacién tecnolégica que une el trabajo in-
telectual y manual (que usualmente separaba las fabricas, lo
que ocasionaba una reduccién del potencial creativo de los se-
res humanos que ahi laboraban). Para Marx, la educacién de-
bia formar al hombre polivalente, es decir aquél que pueda
integrar la ensefianza y el trabajo productivo.”™

La educacion polivalente, por lo tanto, deberia promover
la liberacién de la opresion, pero también el desarrollo del
hombre. La educacién para Marx era un medio importante
para que el proletariado analizara su posicién dentro del sis-
tema de dominacién: “las practicas educativas juegan un pa-
pel fundamental en la constituciéon de los sujetos sociales”.”
Para Marx, los espacios educativos no se restringian al ambito
escolar sino a todos los espacios sociales en la vida cotidiana
que permitirian la formacién del sujeto revolucionario.”

Otra idea importante es la nociéon de dialéctica, pues per-
mite pensar en las posibilidades que los sujetos tienen de
transformar la realidad social. Marx reconoce la doble dimen-
sion del sujeto, aquél que reproduce y acepta el orden social
dominante, pero también aquél que transforma e incide en su
entorno. La dialéctica también permite repensar el aprendi-
zaje al proponer una relaciéon reciproca entre formador y su-
jeto formado.

No basta con proponer la educacién socialista, critica y
transformadora basada en el marxismo, en cambio se re-
quiere analizar la educaciéon que no lo es para avanzar en la

"Ibid., pp. 18y 19.
»Rosa Nidia Buenfil, Andlisis de discurso y educacion, p. 9.
6 Idem.
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comprensiéon de esta realidad social compleja y en su posi-
ble transformacién.”

Esta idea fue retomada por los neomarxistas a partir de
1970. De acuerdo con Brigido”™ se pueden identificar tres
grupos de teorias dentro del neomarxismo surgidos en esa
década y en la siguiente: las teorias de la reproduccién, las
de la correspondencia y las de la resistencia.

En el primer grupo, el de la reproduccién, encontramos
centralmente el trabajo de Louis Althusser quien refiere a los
Aparatos Ideolégicos del Estado y a la funcién de la escuela
para reproducir la fuerza de trabajo y formar al “sujeto que
reproduce y acepta las relaciones sociales dominantes”.”

Para Althusser la escuela es uno de los aparatos ideolégicos
del Estado, pues es la encargada de transmitir y formar en los
individuos la ideologia dominante: “hay un aparato ideol6-
gico que desempena el papel dominante, aunque apenas y
rara vez se le escuche: es silencioso en grado sumo y se llama
la escuela”.®® Los agentes responsables de esta tarea son los
maestros, pues contribuyen “a mantener y desarrollar [la do-
minacién], (...) al convertirla en algo tan ‘natural’, util e
indispensable”.®!

Basados en la perspectiva de Althusser, Baudelot y Establet
desarrollaron en 1976 una investigacién sobre el sistema edu-
cativo francés que muestra la educacién diferenciada que se
ofrece a los hijos de los obreros o trabajadores manuales de
menor jerarquia, y la que se ofrece a los hijos de la burguesia.
Cabe senalar que muchos autores ubican el trabajo de Bourdieu
entre estas teorfas reproduccionistas; sin embargo, en su tra-
bajo se pueden distinguir dos momentos: “un primer Bourdieu
mas situado en la perspectiva reproductivista de los afios se-
tenta, y un segundo Bourdieu, el de la teoria de los campos y

""Rosa Nidia Buenfil, Andlisis de discurso y educacion, [en linea], p. 190.

A. M. Brigido, op. cit., pp. 56 y 57.

R. Buenfil, op. cit. p. 9.

8 Louis Althusser, “Ideologia y aparatos ideolégicos del Estado” en La filo-
sofia como arma de la revolucion, pp. 19-20.

811bid., p. 20.
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el habitus, mas constructivista que estructuralista”;* por lo

tanto seria reduccionista ubicar a Bourdieu tinicamente den-
tro de las teorias de la reproduccién.

En el segundo grupo de los neomarxistas encontramos a
las teorias de la correspondencia. Entre ellas se encuentra el
trabajo de dos economistas politicos norteamericanos althus-
serianos, Samuel Bowles y Herbert Gintis, quienes emplea-
ron la perspectiva neomarxista para analizar el crecimiento
de la escuela pablica americana. Bowles participé en el equipo
que habia realizado el informe Jencks.* Bowles y Gintis se-
nalaron que existia una correspondencia directa entre la or-
ganizacién de las escuelas y de las sociedades; aunque estas
altimas son cambiantes, los autores concluyeron que en la es-
cuela existe escasa esperanza de una auténtica reforma.®
Encontraron correspondencia entre la estructura estratificada
de las escuelas y la de las fabricas, pues, asi como existe una
divisién del trabajo, existen lineas de autoridad en las escue-
las. La alineacién del trabajador al producto y proceso de tra-
bajo corresponde también con la alineacién de los alumnos a
los contenidos y métodos de su aprendizaje. Finalmente, asi
como existe fragmentacién en el campo de trabajo, existe una
fragmentacion que resulta de la competencia escolar y la eva-
luacién meritocratica.*® Flecha y Serradell®® afirman que es-
tos autores se retractaron del modelo de la correspondencia y
actualmente siguen produciendo obras relevantes, pero en el
ambito de la economia.

Finalmente, en el tercer grupo de neomarxistas encontra-
mos a los teéricos de la resistencia, quienes con base en el
trabajo de Gramsci (1891-1937), desarrollaron una linea cer-
cana a una pedagogia critica que pudiera crear una respuesta
en los individuos que conforman las instituciones escolares.
Para Gramsci la hegemonia era “la direccién de la clase

827, Granja, 2001, op. cit., pp. 43 y 44.
8. Flechay O. Serradell, op. cit., p. 72.
8 A. Sadovnik, op. cit., p. 738.

% A. M. Brigido, op. cit., pp. 56 y 57.
87. Flechay O. Serradell, op. cit., p. 72.
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trabajadora sobre las otras clases o estratos sociales. La hege-
monia, a juicio de Gramsci, no puede formarse Gnicamente
sobre elementos econémicos y politicos, cuando verdadera-
mente se realice supondra también la unidad intelectual y mo-
ral del nuevo grupo hegemonico”.%

Esta nocién de Gramsci difiere de la de Marx, pues implica
mas elementos que la sola toma del poder por el proletariado.
La hegemonia de Gramsci, en cambio, es una relacién peda-
gobgica entre quienes ejercen la dominacién y quienes la sub-
vierten; tiene un caracter dialégico, pues transforma el orden
dominante para que pueda surgir el progreso de las masas y
no sélo el de algunos intelectuales. Gramsci también propo-
nia la existencia de una relacién maestro alumno de natura-
leza horizontal, donde ambos se constituyeran mutuamente.
Dicha relacién debia extenderse a todas las relaciones socia-
les, al entender a la sociedad como una gran escuela.

Para Gramsci esto debia realizarse a través de la accion di-
rigente de los intelectuales orgédnicos, quienes harfan avanzar
a la clase trabajadora hacia su posicién hegemonica. Estos in-
telectuales podian tener una ocupacién cualquiera, pero se ca-
racterizaban por dirigir las ideas y la accién politica de la
sociedad en la cual se insertaban organicamente.*® Los inte-
lectuales organicos estarian vinculados con un grupo social
fundamental, insertos activamente en la vida cotidiana, y pro-
moverian la construcciéon de vinculos entre teoria y practica.

La educacién puede entenderse en el contexto gramsciano
como la formacién del sujeto revolucionario. Dicha educa-
cién estaba conformada por las practicas hegemonicas orien-
tadas a formarlo las cuales no estaban limitadas al espacio
escolar, sino presentes en otros espacios de la vida cotidiana,
por ejemplo, en los organismos especificamente politicos
como los sindicatos, partidos, consejos, etc.* Gramsci aspi-

87 Graciela Hierro, “Gramsci y la educaciéon” en Revista de la Educacién Su-
perior, p. 7.

8 1bid., p. 8.

8R. N. Buenfil, op. cit., p. 10.
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raba al surgimiento de una cultura proletaria diferente de la
cultura burguesa.

Gramsci ha sido considerado como marxista, pero en mu-
chos aspectos rebas6 a Marx. Esto comenz6 a evidenciarse du-
rante los afios ochenta y noventa en los trabajos sobre sociologia
de la educacién que incluian una nueva concepcién de poder
no centrada en el Estado o en la coercion, sino basada en el
concepto de hegemonia con énfasis en el consenso y en la ac-
tividad politica de la sociedad civil, ademas de la formacién
de intelectuales orgéanicos.”

Los tedricos de la resistencia, basados en nociones gramscia-
nas, comenzaron a alejarse de las nociones deterministas pre-
vias, por ejemplo, la determinacién econémicay la reproducciéon
del poder que dificultan la transformacién social. Asimismo,
se distanciaron de los supuestos estructuralistas y funcionalis-
tas; en cambio, analizaron las formas en que surge la hegemo-
nia, las interacciones, los conflictos y las contradicciones que
germinan en la escuela. Uno de los representantes centrales
de la resistencia es Henry Giroux, quien es considerado junto
con Freire como los padres fundadores de la pedagogia cri-
tica. A Giroux se le conoce por su trabajo en el concepto de
“curriculum oculto”, el cual se refiere a aquel aprendizaje que
surge no del curriculum oficial, sino de lo que los estudiantes
se apropian a través de los procesos de socializacién.”!

Giroux es uno de los criticos mas radicales de la educa-
ciéon en Norteamérica. Es representante de la pedagogia cri-
tica o pedagogia fronteriza. Sostiene que en la escuela y en
otros espacios, se pueden generar formas de participacién
de los sujetos que les permitan enfrentar la reproduccién so-
cial y cultural. Para Giroux la educacién es un proyecto poli-
tico, y el profesorado tiene el potencial de fungir como
intelectual transformador.”

97J. Granja, op. cit., p. 42.

91 Sabrina Billings, “Critical Pedagogy” en Critical Pedagogy—Research Starters
Education, [en linea], p. 2.

9]. Flechay O. Serradell, op. cit., p. 90.
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Otros trabajos que pueden agruparse en este enfoque de la
resistencia son los de los neomarxistas americanos como
Carnoy, Levin, la linea derivada de la Escuela de Frankfurt
que suele conocerse con la expresién teoria critica represen-
tada por Michael Apple o P. Willis, asi como algunos trabajos
inspirados en la llamada teorfa del sistema mundial de
Immanuel Wallerstein.*?

Otro sociélogo clasico que ha sido considerado como uno
de los primeros soci6logos del conflicto fue Weber (1864-
1920).”* Weber era aleman, vivié y trabajé a finales del siglo
xIx e inicios del siglo xx. Hijo de una familia de la alta bur-
guesia alemana. Fue abogado, profesor universitario, historia-
dor, en suma, un cientifico social. Weber estaba interesado por
la lucha sociopolitica orientada a la unificacién social, pues vi-
vi6 la Primera Guerra Mundial. En 1909 fundé la Sociedad
Alemana de Sociologia. Este autor invitaba continuamente a
cuestionarse por lo que es y por qué lo es sin juzgar si era de-
seable o indeseable.

Weber tenia 19 afios cuando Marx murié. El se consideraba
materialista, pero no marxista porque no pensaba que todo
estuviera determinado por la lucha de clases. Para Weber las
diferencias de clase no lograban capturar los diversos modos
en los que los seres humanos forman jerarquias.

Weber enfrenté problemas de salud, mentales entre ellos.
Sin embargo, esto no mermé su capacidad de problematizar
y anticipar fenémenos sociales que vendrian en el siglo xx. La
obra de Weber, especialmente Economia y Sociedad, ha sido con-
siderada como clave y como la mas referida en sociologia en
el siglo xx. Esta obra, asi como Ensayos sobre sociologia de la re-
ligion son las que contienen sus planteamientos relativos a
educacion.

Este sociélogo abri6 el campo de lo que se ha denominado
la sociologia interpretativa y profundiz6 en el método formal
del andlisis sociol6gico. Weber senialaba que ademas del método
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comprensivo, estaba el método comparativo y el imaginario
para el analisis de los fenémenos sociales. Asimismo, abord¢ el
estudio de las acciones sociales y los tipos ideales. Parsons re-
tomé el trabajo de Weber y lo tradujo; esto fue base para el es-
tructural funcionalismo. Bourdieu fue otro autor que retomo la
teoria weberiana y la emple6 para analizar lo educativo.

Weber conceptualizé a la sociedad en términos de accién
social y no sé6lo de estructura; su visiéon de la realidad social
como resultado de la articulacién de estructura y accién cons-
tituye un instrumento analitico valioso para la sociologia de
la educacién.” Weber, se concentra en los individuos, en las
motivaciones que los llevan a realizar ciertas acciones en cier-
tos contextos sociohistéricos. También se interes6 mucho por
el poder y la dominacién; asi como por la racionalidad como
sustento de la burocracia. La caracteristica de la nueva era es-
taba determinada por la modernidad politica, econémica y
tecnolégica. Weber tenia un sentido critico sobre la burocra-
cia, la cual se estaba convirtiendo en aquella época en el tipo
de autoridad dominante en el Estado moderno; ademas, los
modos burocraticos de pensar también estaban dando forma
a las reformas educativas.”

La educacién no fue el elemento central del analisis de
Weber, pero por ser un elemento de la sociedad si fue objeto
de analisis de este autor. Estos aportes se encuentran disper-
sos en sus diferentes obras. Uno de ellos fue analizar por qué
la escuela es una organizaciéon burocratica; describir el sistema
de examenes o bien, comparar las universidades alemanas y
las norteamericanas. Cuestionaba si las universidades contri-
buian solamente al dominio y la reproducciéon de poder, pero
también su potencial innovador (un rasgo que parecia estar
relacionado con el caracter carismatico).”

Otro de los aportes de Weber relacionados con la educacién
fue la homologia que estableci6 entre la estructura de la

% A. M. Brigido, op. cit., p. 21.
9% A. Sadovnik, op. cit., p. 738.
9Gonzalo Catafio, “Max Weber y la Educacién”, p. 402.
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escuelay la iglesia, pues ambas constituyen asociaciones hie-
rocraticas, es decir, instituciones que ejercen dominio sobre
los individuos al proporcionar o no los bienes culturales a los
integrantes de la sociedad. La escuela impone la cultura y crea
habitos de conducta al reunir las condiciones estructurales
para ejercer esta funcién (funcionarios del sistema, cuerpo de
especialistas, cierta autonomia).”

Weber también propuso los tres tipos de dominacién legi-
tima: a) el caracter racional, b) el caracter tradicional, c) el
caracter carismatico. A cada uno de los tipos de dominacién
corresponde un tipo de educacién de la élite, respectivamente:
educacion especializada, educacién humanista y educaciéon
carismatica.” Estas se caracterizan de la siguiente manera:

Tres son los tipos de educacién de los que habla Weber: la carisma-
tica, propia de guerreros y sacerdotes, que buscaria despertar en el
alumno la gracia oculta del hombre distinguido que goza de recono-
cimiento, respeto y autoridad; la educacién humanistica es la propia
del caballero, del cortesano, del gentleman, del hombre culto; es de-
cir, la que caracteriza a un grupo de estatus particular; aristocracia
de no importa qué especie; y, por dltimo, la educacién especializada,
caracteristica de sociedades en las que la racionalizacién y la buro-
cratizacion ha conformado la estructura de dominacién legal que
hoy conocemos, y cuyo producto tipico es el experto o el técnico,
aquel que posee los saberes concretos para desempefar una activi-
dad cualificada.'®

Weber abrié la puerta a cuestionar el papel de la educaciéon
en la sociedad; la reflexién tendria que conducir a pensar si
la educacién es un instrumento de dominio o de transforma-
cién. Este autor también se cuestiona por la posible finalidad
de la educacion: si esta debia entrenar individuos para el

% A. M. Brigido, op. cit., p. 22.

NTbid., p. 23.

1% Carlos Lerena, “Educacién y cultura en Max Weber” en Sociologia de la
Educacion. Lecturas bdsicas y textos de apoyo, p. 72. El texto original de Car-
los Lerena fue publicado en 1985 el libro Materiales de sociologia de la edu-
cacion y la cultura, Madrid, Editorial Zero.
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trabajo (especialista) o para pensar (hombres cultivados); asi-
mismo se cuestiona si estos fines son compatibles.'"!

La tradicién weberiana ha marcado una impronta en la in-
vestigacion que se realiza en las escuelas. La aproximacién we-
beriana al estudio de la relacién entre escuela y sociedad ha
marcado cierta tradicién en la investigaciéon socioldgica. Los
investigadores que forman parte de ésta analizan escuelas y
procesos desde el punto de vista de la competencia por el es-
tatus y las restricciones.'”® Asimismo, sus aportes teéricos abrie-
ron la posibilidad de examinar los significados subyacentes a
las relaciones entre maestros y alumnos, asi como los compor-
tamientos del aula.'”

Un ejemplo es la investigacién desarrollada por Randall
Collins quien explica la expansion educativa a raiz de la batalla
por el estatus de ciertos grupos sociales. El credencialismo edu-
cativo, que se expresa en la demanda de diplomas o grados, se
ha vuelto un simbolo de estatus mas que un indicador de logro.
Estas credenciales no aseguran que hay mas expertos, sino que
hay mas grupos dominantes ocupando lugares de poder.'"*

Finalmente, dentro de estas teorias que se concentran en
el conflicto y enriqueciendo la clasificacién original, se pue-
den mencionar los planteamientos criticos sobre la desesco-
larizacion. En esta linea se encuentra el trabajo de Ivan Illich
(1926-2002) quien public6 en 1974 el libro La sociedad deses-
colarizada, el cual “demanda la urgente necesidad de liberar
a la educacién del monopolio del estado”.'™ Illich sostuvo in-
tercambios con Paulo Freire en 1975, cinco anos después de
la publicacién en 1970 de Pedagogia del oprimido, lo que con-
tribuy6 y motivé la revision de sus planteamientos del libro
publicado un afio antes. Entre 1980y 1990 Illich publicé ar-

' A. Sadovnik, op. cit., p. 738.

12 bid., p. 739.

15 A. M. Brigido, op. cit., p. 23.

1A, Sadovnik, op. cit., p. 739.

% Rosa Jofré y Jon Zaldivar, “La critica tardia de Ivan Illich a la sociedad
desescolarizada: ‘estaba ladrando al arbol equivocado’™ en Revista Entra-
mados-Educacion y Sociedad, p. 73.
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ticulos que expresaron cambios en sus primeros planteamien-
tos y una critica en la que expresaba su distanciamiento de la
propuesta de la desescolarizacién.'*

Dentro de una linea no desescolarizadora, pero si orien-
tada a la liberacién encontramos el trabajo de Paulo Freire
(1921-1997), quien fue abogado y educador de adultos. Freire
fue conocido por sus campanas masivas de alfabetizacién mo-
tivadas por el deseo de asegurar el derecho de la gente al voto,
en una época en la cual en Brasil eran pocas las personas que
podian leer y escribir. Freire desarroll6 sus teorias de la edu-
cacién y la justicia social a partir de la reaccién a los sistemas
educativos autoritarios. Acuné el concepto educacién banca-
ria, la cual refiere a aquella en la cual el maestro controla la
informacién que deposita en el aprendiz.

La obra mas importante de Freire es La Pedagogia del oprimido,
una reflexion critica a sus propias précticas como educador en
Brasil.'” Freire recibi6 influencias del existencialismo y la teo-
ria critica, la cual gané popularidad gracias a él. En esta pers-
pectiva el aprendizaje no es estatico sino transformacional.

Si bien el trabajo de Freire es humanista, para algunos de
sus criticos también es muy tedrico y carece de metodologia
concreta sobre cémo alfabetizar a las personas adultas; esto
no resta méritos a los aportes relacionados con la reflexién cri-
tica sobre el aprendizaje y como este puede ser liberador.
Parafraseando a Freire las personas no leen las letras, sino el
mundo.

Aproximaciones a lo local: interaccionismo
simbélico, sociologia fenomenolégica,
etnometodologia y Nueva Sociologia de la Educacién

A finales de los sesenta surgen perspectivas de analisis que, en
oposicién a las visiones macro, analizan lo local, lo micro;

196 1bid ., p. 68.
197 Tricia Smith, “Paulo Freire” en Research Starters Education, [en linea], p. 1.
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Martuccelli'® las denomina microsociologias. Entre ellas po-
demos mencionar al interaccionismo simbdlico, la etnometo-
dologia y la Nueva Sociologia de la Educacion.

Dentro de la clasificacién que propone Brigido'” se puede
apreciar que aparece el interaccionismo simbélico dentro de
los enfoques en los que prima el consenso y el subjetivismo;
mientras que la etnometodologia y la Nueva Sociologia de la
Educacién aparecen dentro del enfoque que enfatiza el con-
flicto desde una perspectiva subjetiva.

Estos enfoques surgen como una reaccién y critica ante lo
abstracto de las teorias previas que enfatizaban las estructuras,
pero daban una imagen incompleta de lo que ocurria a nivel
micro. Estas propuestas tedricas, en cambio, tratan de desna-
turalizar aquello que se ha convertido en cotidiano o comun;
por ejemplo, estudian los procesos por los cuales los estudian-
tes son etiquetados como dotados o discapacitados.'”

En los afios 80 comienza a surgir en México este enfoque
sobre lo local y lo cotidiano. Los aspectos globales se despla-
zan e irrumpe el andlisis de lo micro. En nuestro pais cobran
fuerza nuevas corrientes de pensamiento como las sociolo-
gias interpretativas y el interaccionismo, las cuales ya estaban
presentes desde la posguerra, pero no habian sido emplea-
das de manera especifica en el analisis social. Las sociologias
interpretativas son orientaciones weberianas sobre compren-
si6on del sentido, ademds se pueden mencionar enfoques
como los de Gadamer y Ricoeur (hermenéutica), incluso la
teoria critica de Habermas.'"

Dentro de estos enfoques que enfatizan lo local, también
se encuentra la sociologia fenomenolégica de Alfred Schiitz,
y el pensamiento de Peter Berger y Thomas Luckmann refle-
jado en el libro La construccion social de la realidad publicado
en 1966. Esta orientacién propone que para comprender la
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acciéon humana es necesario analizar la estructura de la cons-
ciencia humana. Berger y Luckmann desarrollaron en su obra
una sociologia fenomenolégica que da importancia mayor a
los procesos de institucionalizacién social. Este libro es uno
de los mas leidos de la sociologia.'"?

El interaccionismo simbélico tiene raices en la psicologia
social de inicios del siglo xx, en los trabajos de George Herbert
Mead (1863-1931) y Charles Horton Cooley (1864-1929),
quienes examinaron las maneras en las cuales los individuos
se relacionan con la sociedad a través de las interacciones so-
ciales.'” Algunos autores ubican al interaccionismo dentro de
la “nueva sociologia de la educacién” surgida en Inglaterra y
representada por autores que emplean aproximaciones etno-
graficas para analizar las relaciones estructurales entre siste-
mas educativos y sociedad.'"* En este caso, se describen como
dos enfoques diferentes.

Entre los personajes clave del enfoque interaccionista se en-
cuentra el canadiense Erving Goffman (1922-1982), quien exa-
miné la microsociologia de la vida cotidiana y las funciones
de los rituales de interacciéon o de los patrones en el manteni-
miento de la cohesion social. Si bien este autor, como muchos
soci6logos no abordé directamente el tema educativo, sus tra-
bajos en los hospitales psiquidtricos (internados) y el modo de
etiquetar el comportamiento considerado como desviado, asi
como los patrones de interacciéon, proveyeron de un mosaico
conceptual interesante para el analisis que los sociélogos de
la educacion hicieron sobre el etiquetado y clasificacion de es-
tudiantes, sobre el analisis de las expectativas de los docentes
o el estudio de las escuelas como instituciones totales.'"

Por otra parte, encontramos a la etnometodologia, que
tiene sus origenes en el trabajo de Harold Garfinkel, en la dé-
cada de los sesenta. Se refiere a las reglas implicitas y tacitas

12D, Martuccelli, op. cit., p. 16.
'Y A. Sadovnik, op. cit., p. 739.
'], Granja, op. cit., p. 43.
5 A. Sadovnik, op. cit., p. 740.
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de los actores que se descubren a través del analisis de sus ac-
ciones, de las practicas sociales. La etnometodologia es una
reacciéon de corte individualista a las tendencias colectivistas;
surge también de una diferenciacién del funcionalismo de
Parsons.

La Nueva Sociologia de la Educacién surge a partir de la
critica a diferentes enfoques marxistas y funcionalistas que so-
lian estar influenciados por ciertos determinismos. Los criti-
cos senalaban que este tipo de aproximaciones se concentraban
en los insumos (como el estructural funcionalismo) o en los
resultados y salidas (como el marxismo), pero no daban cuenta
del proceso que ocurria en la “caja negra” de las escuelas y de
las aulas. Este fue el espacio de oportunidad y analisis que re-
tomaron los nuevos sociélogos de la educaciéon en la década
de los setenta.

Estas tendencias tedricas comenzaron a deslindarse del fun-
cionalismo predominante que se conocia como sociologia de
la educacién. La Nueva Sociologia de la Educacién incluia tra-
bajos de orientacién epistemolégica hermenéutica o dialéc-
tica; desde un punto de vista tedrico los estudios se basaban
en orientaciones marxistas, interaccionistas, fenomenol6gi-
cas, etc.; asimismo, recuperaban influencias de Weber y
Durkheim.!'® Una obra clave fue Knowledge and Control: New
Directions for the Sociology of Education editada por M. Young en
1971, que conté con la contribucién de autores como Nash,
Delamont, Stubbs, Galton, etc.

Los trabajos pertenecientes a esta corriente denotan un
fuerte interés por analizar lo que pasa en el interior de los
planteles educativos y de las aulas.

Si bien existen diferencias y desacuerdos notables entre las
variantes presentadas que pretendian el andlisis de lo local:
“todas ellas tienen algo en comin: tenian un mismo enemigo,
el funcionalismo parsoniano (y de alguna manera el marxismo
detras del funcionalismo)”.!'” Estas vertientes dan cuenta de

I6F. Martinez, op. cit., p. 6.
17D, Martuccelli, op. cit., p. 16.
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la incesante busqueda de la sociologia por construir nuevas
aproximaciones que enriquecieran el analisis de lo social.

Aproximaciones diversificadas al estudio social de
la educacién

En los enfoques descritos previamente (agrupados en consen-
so, conflicto, aproximaciones a lo local), se aprecia cémo se va
modificando la visién estructurada de la sociedad y de la par-
ticipacién de los individuos a otra que reconoce el poder de
estos para impulsar las transformaciones sociales. Asimismo,
se aprecia que los modos para analizar e investigar van foca-
lizando aspectos de la vida cotidiana o de las realidades socia-
les, que no se apreciaban en las perspectivas empiricas basadas
en la recoleccién de grandes cantidades de datos. Los enfoques
tedricos siempre se actualizan, se renuevan, se enriquecen.
En la clasificaciéon presentada al inicio de este capitulo, dos
tedricos se encuentran en un lugar diferenciado por la impo-
sibilidad de ubicarlos de manera tnica e inequivoca: Pierre
Bourdieu y Basil Bernstein. Ellos representan un reto ante
cualquier clasificacién por sus aportes y evolucion tedrica.

Bourdieu y Bernstein: mds alla de las dicotomias

Estos autores comenzaron a dar cuenta de la importancia de
repensar y modificar las aproximaciones teéricas y metodol6-
gicas para analizar las realidades educativas. Ambos examina-
ron cémo los procesos que ocurren en la escuela reproducen
lo que acontece en la sociedad.

Pierre Bourdieu (1939-2002) es frecuentemente caracteri-
zado como marxista, pero también es rechazado por los se-
guidores ortodoxos de Marx. Bourdieu parte de la antropologia
y de los planteamientos de Lévi-Strauss, integra también ele-
mentos durkheimianos y marxistas con importantes
aportaciones originales. Propuso nociones clave para la socio-
logia de la educacién como habitus y capital cultural.''®

8 A. Sadovnik, op. cit., p. 739.
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La categoria habitus integra elementos teéricos que este
autor retomé de Marx, Weber y Durkheim. La nocién de ha-
bitus, también abordada en el capitulo 11 de este libro, se en-
tiende como las estructuras estructurantes que nos permiten
observar como naturales y obvios algunos de los rasgos de la
vida social.'" Por ejemplo, el habitus de los hijos de padres
universitarios es diferente al del hijo de padres obreros; esto
marca no sélo una diferencia respecto a la apropiacién de
elementos culturales, sino de las formas de apropiarse de los
mismos. Este capital cultural se transmite por las familias y
las escuelas. La escuela lo transmite a través de una violen-
cia simbdlica que legitima su poder arbitrario.

A pesar de su condicién estructurante, el habitus preserva
un margen de libertad que permite y hace posible la creativi-
dad. Esto explica que personas de experiencias diferentes pue-
dan encontrar terrenos de acercamiento sin invocar de manera
especifica el habitus de origen.'?” Esto también alienta el inte-
rés por explorar cémo se van manteniendo o modificando los
habitus de personas de diferentes origenes.

El habitus no es una categoria teérica acabada; brinda la po-
sibilidad de continuar explorando cémo se modifica y reinter-
preta a partir del andlisis de las practicas. Es justo a través de
esta nociéon, que Bourdieu contribuye de manera importante
a la discusién sobre cémo superar la dicotomia objetivo/
subjetivo.

Una de las obras clave de Bourdieu fue La distincion. Sibien
a este autor se le calificé dentro del estructuralismo construc-
tivista, este autor pidi6é que no se le valorara por su obra mas
estructuralista, La reproduccion, que publicé con Passeron en
1977. Para el estructuralismo existen estructuras objetivas in-
dependientes de la voluntad de los agentes; mientras que
para el constructivismo hay una génesis social de las estruc-
turas sociales.'?!

'9Stéphane Chevallier y Christiane Chauviré, Diccionario Bourdieu, p. 109.
120Pierre Encrevé, y Rose-Marie Lagrave, eds., Trabajar con Bourdieu, p. 176.
121T. Flecha y O. Serradell, op. cit., p. 71.
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Bourdieu siguié explorando con diferentes aproximaciones
metodoloégicas para el andlisis de lo social, una de sus obras
da cuenta de ello: La miseria del mundo. En esta investigacion
emplea entrevistas cercanas a los entrevistados y da cuenta de
los ambientes, de las dificultades enfrentadas. Asimismo, plan-
tea otra perspectiva de las sociedades en las que viven los
entrevistados.

Basil Bernstein (1924-2000) es otro autor que se aleja del
estructuralismo y articula aspectos micro con aspectos globa-
les. En su obra se pueden encontrar influencias de Marx, a
pesar de que se apoyé mas en el trabajo de Durkheim para
proponer el analisis del discurso pedagégico, especificamente
de los cédigos lingiiisticos. Su trabajo constituy6 una sociolo-
gia de la comunicacién pedagégica al analizar como se recon-
textualizan los discursos en diferentes espacios sociales.'*

Bernstein sostuvo que los patrones de discurso de los estu-
diantes reflejan su contexto social, lo anterior evidencia que
los estudiantes que provienen de familias trabajadoras estan
en desventaja en las escuelas porque estas pertenecen o repro-
ducen la organizacién de la clase media. Los procesos educa-
tivos por lo tanto reproducen las desigualdades sociales.'* Este
autor analiza las practicas pedagégicas y su vinculacién con
procesos globales de distribucién de conocimiento entre dife-
rentes grupos sociales.

Aunque la obra de Basil Bernstein es clasificada por mu-
chos autores como reproductivista, para otros no es de facil
clasificacién. En cualquiera de los dos casos, este autor ha de-
jado una marca importante en la sociologia de la educacién
inglesa desde la segunda mitad del siglo xx. Los trabajos de
Bourdieu y Bernstein han sido y siguen siendo clave para la
sociologia de la educacién.

1221bid., p. 74.
125 A, Sadovnik, op. cit., p. 739.
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Las sociologias de la educacion en el siglo xxi: interdisciplinariedad

y pluralidad

Como se ha revisado en los apartados previos, la sociologia de
la educacién fue un campo débil en los sesenta, pero cobré
mucha fuerza a partir de la década de los setenta y ochenta, en
las cuales comenzé a caracterizarse por la interdisciplinarie-
dad. Después de haber sido considerada como un érea insular,
en la actualidad la sociologia de la educacién es un punto de
referencia para los investigadores que tratan de expandir el
campo. Para ello se nutre de diferentes fuentes como el analisis
neoinstitucional, sociologia cultural, sociologia del conocimien-
to, sociologia de las profesiones, sociologia de la moralidad.'*

En México esta tendencia a la interdisciplinariedad inicié
en los anos ochenta.'” En esta década, los trabajos sobre so-
ciologia de la educacién en México estuvieron permeados por
diversos enfoques ademads de los criticos. Entre ellos se puede
mencionar a la sociologia de la accién de Alan Touraine o la
sociologia critica de Habermas. De Foucault, varios investiga-
dores mexicanos retomaron las nociones relativas a la matriz
poder-saber y los aspectos de subjetividad. Asimismo, hubo
influencias de la teorfa critica y de la sociologia norteameri-
cana para el andlisis de las instituciones con aspectos recupe-
rados de autores como Burton Clark, Levy y Becher. Los
trabajos de esta década ya no pueden ser facilmente clasifica-
dos como reproductivistas, marxistas, funcionalistas o positi-
vistas, o como aproximaciones macrosociales y estructurales
debido a que la investigacion sociologica comenzé a alejarse de en-
foques totalizadores. La educaciéon pasé de verse determinada
por la economia, la sociedad o el estado, a un proceso con mal-
tiples y heterogéneas influencias; los sujetos también constituian
una parte activa del proceso, pues no sélo eran integrantes de

2*Michelle Lamont, “Foreword: a much-needed Project” en Education in a
New Society: Renewing the Sociology of Education, pp. vii-ix.
1% ]. Granja, op. cit., p. 38.
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una clase social, sino sujetos que se constituian en los proce-
sos educativos.'*®

En la actualidad, los trabajos de la sociologia de la educa-
cién en Méxicoy en el mundo son diversos, y se nutren de di-
ferentes enfoques tedricos contemporaneos entre los que
podemos mencionar la sociologia del individuo de Dubet y
Martuccelli, las teorfas dial6gicas habermasianas o la sociolo-
gia politica de la educacién.

Metha y Davis'¥ sostienen que han emergido cinco socio-
logias de la educacién en los altimos cincuenta anos:

1) Las que analizan el logro de estatus y la reproduccién
social. Esta linea explora temas como las subculturas estu-
diantiles. Analiza de manera detallada como los estudiantes
en desventaja conforman su identidad en sociedades alta-
mente estratificadas. Es una linea cualitativa en fortaleci-
miento que explora como las fuerzas sociales y escolares
crean ciclos de reproduccién social.

2) Una sociologia de la educacién orientada a la organiza-
cién y enfocada en la mejora de la escuela y las politicas.
Esta linea analiza temas como la eficacia, las politicas o los
factores de la escuela que promueven o no el éxito acadé-
mico de los estudiantes; las comunidades de aprendizaje
profesionales o los procesos de implementacién de politi-
cas. Se apoya en la evaluacién cuantitativa de programasy
estudios cualitativos.

3) Una sociologia critica de la educaciéon. Enfoque teérico
que evolucion6 rapidamente en los noventa. Es de orienta-
cién neomarxista y cuenta con representantes como Apple,
Giroux y Freire. Se centra en las inequidades y temas como
género, raza, sexualidad y sus intersecciones. Se ha ampliado
para analizar problematicas relacionadas con feminismo,

126 1bid., p. 45.

'27Jal Mehta, y Scott Davies, “One. Education in a New Society: Renewing
the Sociology of Education” en Education in a New Society: Renewing the
Sociology of Education, pp. 23-25.
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antirracismo, cultura queer, postcolonialismo, postmoder-
nismo y postestructuralismo. Analiza también temas como
equidad, inclusién, justicia social, racializacion, praxis y post-
colonialismo, LGBTQ, minorias. Esta corriente teérica va mas
alla de la investigacién empirica y conduce al campo de la
sociologia hacia la metateorizacién y la critica politica. Li-
neas como ésta buscan el desarrollo de perspectivas inter-
disciplinarias, multidisciplinarias, transdisciplinarias e
incluso postdisciplinarias. La teoria sociolégica combina lo
conceptual con lo tedrico para probar hipdtesis, mientras
que la teoria critica se legitima al combinar los argumentos
filoséficos con la critica politica y social;'*® por eso es criti-
cada: por su poca fortaleza empirica.

4) Una sociologia de la educacioén superior que analiza temas
como la desprofesionalizacién de la educacién superior, las
universidades corporativas o la erosién del poder de las ins-
tituciones de élite.

5) Una sociologia de la educaciéon desde la perspectiva
neoinstitucionalista. En esta corriente se encuentran los
estudios sobre racionalidad instrumental, mitos y ritos de
las instituciones. Por ejemplo, coémo los estandares, como
PIsA, configuran o constituyen a las instituciones educativas.

Ademas de lineas como las anteriores, existen protocampos
en la sociologia de la educacién; por ejemplo, la sociologia de
las organizaciones, estudios sociolégicos de las politicas de la
educacion, sociologia cultural y educacién.'*

Cabe senalar que los trabajos de sociologia de la educacién
no sélo nutren a la sociologia, sino a otras areas de la investi-
gaciéon como la sociologia de la evaluacién, género y sexuali-
dad, organizaciones, socializacién politica y movimientos
sociales.”” Lo anterior ocasiona diferentes y nuevos retos a
la sociologia de la educacion.

125 Ihid., p. 25.
2 [hid., p. 25.
30M. Lamont, op. cit., pp. vii-ix.
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Retos de la sociologia de la educacion

Las sociedades y los procesos educativos de las mismas son
cambiantes y dindmicos; pueden caracterizarse por:

* La desigualdad econémica ha crecido desde los setenta,
ahora es masiva y abarca otros aspectos de la vida social.
Esto crea la necesidad de entender temas como exclusién
y estatus.

* La poblacién es mucho més diversa.

* Los proveedores de la educacién son més plurales que en
la generacién pasada.

* Las metas de la educacién, particularmente la basica, son
mas ambiciosas.

* La educacién superior continta creciendo y cambiando.

* La educacién es una fuerza omnipresente en la vida social
moderna.

* Laemergencia de la sociedad escolarizada rechaza la propia
escolarizacion.'!

Estos cambios en las sociedades, en la educacién, asi como
en los enfoques tedricos y metodolégicos de las disciplinas con
sus demandas de inter y transdisciplinariedad, crean nuevos
retos a la sociologia de la educacién o las sociologias.

Algunos de los retos que Granja'*? menciona son, por ejem-
plo, que el Estado-nacién ya no es la unidad de analisis fun-
damental de la sociologia. Asimismo, los cambios obligan a
poner atencién en nuevos referentes y fenémenos culturales,
en las diversidades étnicas y regionales, en los nuevos actores
y sujetos colectivos. También se requiere una reproblematiza-
cién de los referentes de caracter econémico a la luz de los
cambios de modelos econémicos y la revolucién cientifico-tec-
nolégica que han transformado las estructuras productivas.
Ademas, resulta necesaria una reflexiéon sobre la expansién

1317, Mehta y S. Davies, op. cit., pp. 42-45.
132]. Granja, op. cit., p. 47.
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cuantitativa de la oferta educativa y la consideracién de la di-
versidad poblacional, de las nuevas demandas sociales como
la pluralidad, la tolerancia o la conservacién del medio am-
biente. Lo local y lo global también tendrian que ser repensa-
dos en este contexto, pues no son dos entes separados sino
articulados y multideterminados; los cambios micro forzosa-
mente estan conectados a aspectos sociales mas amplios. En
sintesis, la disciplina de la sociologia de la educacién tendria
que ser revisada en sus limites, en sus referentes teéricos y
metodolégicos.'??

Lo anterior obliga a abordar con nuevos enfoques los pro-
blemas sociolégicos de la educacién, distinguiendo que no se
trata de problemas de la practica pedagégica ni de proble-
mas de sociales."* Esto implica una reconceptualizacién de
lo que se entiende como educacién, puesto que la misma no
se reduce a lo escolarizado;' la educacion abarca cualquier dm-
bito donde tiene lugar un proceso educativo (o de socializacion) e in-
cluye, de manera particulay, la compleja relacion que se da entre este
proceso y la sociedad en su conjunto.'*

Por ello uno de los mayores retos de la disciplina es incor-
porar una variedad mds amplia de perspectivas tedricas para enten-
der la dindmica y la naturaleza plural de la escolarizacion actual. El
argumento central es:

que el campo de la sociologia necesita ser renovado: especificamen-
te que muchas de las ideas, conceptos y teorias dominantes fueron
creadas por unos cuantos y renombrados teéricos en un periodo alta-
mente productivo entre 1966 y 1979, y que mucho de ese trabajo ha
seguido el camino establecido por esos gigantes.'?’

El reto de desarrollar nuevas perspectivas tedricas para en-
tender los nuevos procesos sociales tiene como finalidad no
reciclar enfoques y terminologias que limiten el analisis de los

155 Idem.

3 A. M. Brigido, op. cit., p. 44.

B5R. N. Buenfil, op. cit., passim.

156 A. M. Brigido, op. cit., p. 45.

137]. Mehta y S. Davies, op. cit., p. 41.
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problemas. A pesar de que la sociologia ha dado pasos impor-
tantes en este sentido al incorporar elementos valiosos para
la reflexién sobre educacién, como las teorias de la posmo-
dernidad surgidas desde el campo filoséfico, o analizar los
cambios en las configuraciones de poder, espacio y tiempo
del mundo global; atn es necesario: “incorporar y traducir
cuerpos de teoria socioldgica de frontera como los desarro-
llados por Giddens y Luhmann, por s6lo mencionar algunas
de las producciones tedricas que parecen estar a la altura de
la complejidad de nuestro tiempo”.'*

En cuanto a las metodologias, las nociones anteriores de
una sociologia cientifica de la educacién (marcada por dile-
mas entre positivismo y empirismo, modernismo y posmoder-
nismo, estructuralismo y postestructuralismo) son hoy dificiles
de sostener. El modelo cientifico de las explicaciones lineales
y causales no puede mantenerse en la actualidad para inves-
tigar los eventos sociales debido a que estos ya no son tan ho-
mogéneos, sino particulares y diversificados.'*

Por lo anterior, también es preciso cuestionar las nociones
tradicionales de objetividad y dar paso a las aproximaciones
subjetivas, que tomen en cuenta al investigador y los fenéme-
nos que se investigan con la finalidad de entender el mundo
social, el cual es mas complejo y global de lo que los paradig-
mas tedricos previos habian reconocido.'” Se requiere una so-
ciologia de la educacién que proponga una mirada alterna,
diversificada y compleja de las funciones de la educacién y de
la sociedad misma.

Desde los sesenta hasta la actualidad la sociologia ha dado
un gran salto para convertirse de subcampo a una disciplina
mas amplia: un campo con identidad propia, una base de co-
nocimiento y un lugar sélido dentro de la sociologia. Pero tam-
bién ha perdido oportunidades para articular diferentes

8], Granja, op. cit., pp. 47 y 48.

Y Lawrence Saha, “Sociology of Education” en 21st Century Education: A
Reference Handbook, p. 303.

10 dem.
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sociologias de la educacién que han surgido de diferentes sec-
tores del mundo académico.! Por ello se requiere de una so-
ciologia de la educacién que construya puentes entre diferentes
temas: “en un mundo interconectado necesitamos una socio-
logia de la educacién interconectada”,'*? acorde a las fisuras y
quiebres que enfrentan las sociedades actuales.

A MODO DE CIERRE

Al inicio de este capitulo se plante6 la pregunta: {Qué apor-
ta la educacion a las sociedades?; especificamente se cuestio-
né sobre la funcién de la educacién a través del ejemplo de
Manolo.

Para responder a estos cuestionamientos se analizaron las
funciones que se han atribuido a la educacién en las socieda-
des a través de la revision de los principales enfoques tedricos
de la sociologia de la educacion.

Usualmente se reconocen las funciones econémica, acadé-
mica, politica, ideolégica, de movilidad social, de transmisiéon
de la cultura o de innovacién de la educacién. Sin embargo,
también se reconocen las funciones micro, como la funcién
socializadora, acreditadora, de selecciéon o asignacién social,
o identificatoria. Aunque es deseable que la educacién contri-
buya al desarrollo econémico de los paises o a la movilidad
social de los ciudadanos, no podemos restringir su funcién a
estos aspectos. La educaciéon reproduce también el orden do-
minante, forma ciudadanos, forma trabajadores, transmite
ideologias, es un instrumento de dominacién social; pero tam-
bién conserva la posibilidad de contribuir a la renovacién y
cambio social, de propiciar nuevos arreglos o configuraciones
sociales. Por ello, aunque la escolarizacién no ocasione que
Manolo mejore su ingreso o consiga un mejor trabajo, lo ha
formado como ciudadano, le ha permitido superar el filtro de
la educacién superior y acceder a un posgrado. La educacién

""1]. Mehta y S. Davies, op. cit., p. 7.
42 Jbid., p. 48.
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presenta, en el caso de Manolo, una relacién particular con la
sociedad mexicana, pues esta parece ofrecer una oferta limi-
tada de trabajo para los egresados de los posgrados; ademas
de que no garantiza la prometida movilidad social o mejora de
ingreso de este joven.

La educacién del mundo real ha cambiado considerable-
mente de maneras que no fueron previstas por los teéricos cla-
sicos, y el campo de la sociologia ha evolucionado de modos
que no han sido integrados en el estudio sociolégico de la edu-
cacién, pero que ofrecen aproximaciones metodolégicas re-
novadas. A través del recorrido histérico se pudo apreciar que
la sociologia de la educacién era un campo débil en la década
de los sesenta y la educacién no era un campo de interés para
la investigacion. Los trabajos sociolégicos se caracterizaban
mas por la descripcién que por el analisis y las investigacio-
nes no cumplian con los estindares metodologicos.

El estudio empirico de la educacion inicié a finales de los
sesenta y principio de los setenta; como ejemplo, se puede
mencionar el estudio Coleman que media los factores de las
escuelas que creaban inequidades particularmente entre blan-
cos y negros. Los enfoques clasicos promovieron y consolida-
ron la idea de que la educacién era vital para la cohesién de
las sociedades. Esta visién de educacién y sociedad se encuen-
tra en los enfoques funcionalistas, centrados en el equilibrio
y el consenso.

Sin embargo, la nocién de sociedad comienza a transfor-
marse en los enfoques relacionados con el conflicto, los cua-
les cuestionan los modos en que se reproduce el poder. Marx
realiza propuestas pragmaticas que son retomadas especial-
mente por algunos criticos de la resistencia y que se orientan
a la participacién de los individuos para la transformacién
de la sociedad. La educacién cobra especial relevancia para
la construccién de consciencia en estos individuos, especial-
mente, para el andlisis de las condiciones de la sociedad en
las que viven.

Después del reporte Coleman, en 1970 comienza la edad
de oro en la teorizacién sobre la escuela y la sociedad. Estas
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teorias contindan marcando importantes temas en el campo,
se siguen ensenando y se siguen citando.'* Surgen los enfo-
ques micro, mas orientados al analisis de las interacciones que
demuestran la importancia de analizar las practicas que tie-
nen lugar en diferentes instituciones en las cuales se desarro-
llan los procesos educativos. Sin embargo, algunos enfoques
como el interaccionismo simbdlico y la etnometodologia pier-
den de vista la perspectiva mas amplia, aquella que conecta
los microprocesos con las estructuras.

Por ello, las perspectivas tedricas que atravesaron diversos
cambios, como la de Bourdieu, cobraron especial fuerza y re-
levancia. El cardcter estructural y constructivista de estas pos-
turas permiten explicar las realidades educativas desde la
perspectiva de las practicas que sostienen los individuos en las
interacciones, pero conectadas a sus realidades contextuales
mas amplias.

Este camino a la superacién de dicotomias, si bien es un lo-
gro importante, no detiene el avance metodolégico y tedrico
de la sociologia de la educacién, pues ain quedan construc-
ciones epistemoldgicas en desarrollo que enfrentan las reali-
dades cambiantes y nuevas demandas para explicar cémo la
educacion sigue transformandose. Estos enfoques abordan si-
tuaciones en las que las problematicas educativas se entrete-
jen con aspectos de multiculturalidad, diversidad de géneros,
razas, migraciones, poblaciones minoritarias, entre otros.

El panorama actual, asi como la caracterizacién de las trans-
formaciones de los enfoques teéricos de la sociologia de la
educacién, pone de relieve la importancia de construir una
mirada compleja y diversificada. Los contextos actuales de-
mandan una visién enriquecida de las funciones de la educa-
cién que promueva nuevos arreglos sociales.'**

Metodolégicamente, la sociologia de la educacién tendra
que construir nuevas aproximaciones y técnicas que permitan
analizar no sélo las grandes cantidades de datos, sino las

" Ibid., p. 6.
144V, Kantzara, op. cit., p. 6.
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cualidades de los procesos micro que se articulan a estos fené-
menos masivos: la diferencia en la diversidad. Ademas, la bre-
cha entre teoria, investigacién y practica necesita
reducirse.'*

Aunque sigue predominando la idea de que la funcién de
la educacion es preparar al ser humano para la vida en socie-
dad, las definiciones de educacién y la diversidad de funcio-
nes que se describieron permiten apreciar que la funcién de
la educacién no es ni exclusiva, ni neutra. Lo que seguira
siendo inadmisible es que contribuya a la ampliacién de in-
equidades o diferenciaciones sociales.

Es importante reconocer que la educacién también puede
tener funciones de renovaciéon y cambio social, especial-
mente al comprender como contribuye a la reproduccién de
inequidades. Sélo asi se podra construir una visién enrique-
cida de la educacién y actuar en consecuencia: promoviendo
la transformacién de las sociedades. Para lograrlo, se requiere
de una educacién y una sociologia de la educacién que pro-
muevan e integren la diversidad social, teérica, metodolégica;
la reflexion y el diseno de nuevos arreglos sociales. La socio-
logia de la educacién tiene el reto de pensar de manera mas
amplia y diferente el lugar de la educacién en la sociedad,
para ello necesita movilizar sus exclusivas herramientas ana-
liticas, renovar su marco teérico multidimensional, plantearse
nuevas preguntas, proponer nuevas teorfas, conjuntar estos
abordajes para desarrollar nuevas lineas de investigacién y
crear nuevos programas de investigacién empirica.'*®

PREGUNTAS DE REFLEXION

1. Identifica al menos tres definiciones de sociedad de los
diferentes autores o enfoques tedricos descritos en el
capitulo. ¢Cual es la transformacién que identificas en
el concepto y por qué?

5 A. Sadovnik, op. cit., p. 741.
16M. Lamont, op. cit., p. vii; ]. Mehta y S. Davies, op. cit., p. 1.
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Revisa las diferentes conceptualizaciones de sociedad y
escribe un concepto propio de educacién.

Elabora una linea del tiempo u organizador grafico de
los diferentes enfoques teéricos. Senala algunos de sus
rasgos distintivos.

Elige un autor que te haya llamado la atencién; identi-
fica y lee algtin fragmento original de su trabajo rela-
cionado con educacién. ¢Sus ideas son vigentes para
analizar alguna problematica actual que conozcas de las
escuelas mexicanas? <Por qué?

V)]
K
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Introduccion

v En este articulo se describe cémo el rezago educativo en
América Latina no permite que los ciudadanos tengan
acceso a mejores condiciones de vida. La regién esta es-
tancada en términos de movilidad social y los gobiernos
no han establecido un proyecto econémico que vaya mas
alla del desarrollo maquilador. Camila G6mez, Agustina
Gallego, Carlos Sanchez, “La promesa incumplida. Edu-
cacién y movilidad social”, [en linea], <https://www.ne
xo0s.com.mx/?p=27250>. [Consulta: 30 de abril, 2018.]

Momentos histéricos clave para el analisis social de
la educaciéon

v En el siguiente vinculo puede encontrarse informacién
general sobre la Revoluciéon Francesa: <https://portala
cademico.cch.unam.mx/alumno/historiauniversall/uni
dad3/revolucionFrancesa>. [Consulta: 21 de octubre,
2018.]

v En este articulo se explica de qué forma fueron analiza-
das la guerra y la violencia organizada desde la sociolo-
gia. Sinia Maleevic, “La guerra y la teoria sociolégica”,
pp- 01-19, [en linea], <http://www.scielo.org.ar/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1851-9504201500010000
1&Ing=es&nrm=iso>. [Consulta: 21 de octubre, 2018.]

v En este libro se presenta un analisis multidimensional de
las teorias sociolégicas desde la Segunda Guerra Mun-
dial. Jeffrey C. Alexander, Las teorias socioldgicas desde la
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Segunda Guerra Mundial, [en linea], <https://www.acade-
mia.edu/11560479/LIBRO_TEORIAS _SOCIOLOGI-
CAS DESDE LLA SEGUNDA GUERRA MUNDIAL>.
[Consulta: 21 de octubre, 2018.]

Surgimiento y evolucion del analisis sociolégico de
la educacién

v’ Para profundizar en el origen y desarrollo de la sociolo-
gia en México, véase el articulo que describe la aparicién
de la sociologia en México como disciplina académica,
tardiamente, durante los inicios del siglo xx: Lucio Men-
dieta y Nanez, Origen y desarrollo de la sociologia académica
en México, [en linea], <https://www.rua.unam.mx/por
tal/recursos/ficha/7684/origen-y-desarrollo-de-la-sociolo
gia-academica-en-mexico>. [Consulta: 21 de octubre,

92018.]

La importancia del consenso en las sociedades: el
funcionalismo estructural y los funcionalismos

v Un articulo que describe las aportaciones de Durkheim
en torno de la conformacién del Estado, la ciudadania y
el patriotismo es de: Graciela Inda, “La sociologia poli-
tica de Emile Durkheim: la centralidad del problema del
Estado en sus reflexiones del periodo 1883-1885”, [en
linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/
7689/la-sociologia-politica-de-Emile-durkheim-la-centra
lidad-del-problema-del-estado-en-sus-reflexiones-del-pe
riodo-1883-1885>. [Consulta: 10 de octubre, 2018.]

v Tradicionalmente, el discurso durkheimiano sobre la
educacion insiste en la socializacién y en la complemen-
tariedad de las funciones de los distintos ambitos que
conforman la sociedad, el conflicto es una patologia so-
cial por eliminar. Sin embargo, existen referencias de


https://www.academia.edu/11560479/LIBRO_TEORIAS_SOCIOLOGICAS_DESDE_LA_SEGUNDA_GUERRA_MUNDIAL
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Durkheim a la desigualdad y la diferencia como se do-
cumenta en: Elisa Basozabal, Durkheim: conflicto y educa-
cion, [en linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/
recursos/ficha/7688/durkheim-conflicto-y-educacion>.
[Consulta: 8 de octubre, 2018.]

v" En este articulo se pueden consultar los supuestos err6-
neos que se atribuyen al informe Coleman: Ramén Fle-
cha y Nataly Buslon, 50 afios después del informe
Coleman. Las actuaciones educativas de éxito si mejoran los
resultados académicos, [en linea], <https://www.redalyc.org/
html/3171/317146294003/#page20>. [Consulta: 15 de
octubre, 2018.]

El conflicto en las sociedades en transformaciéon:
marxismo, neomarxismo, desescolarizacion

v" Una miniserie argentina de seis capitulos que aborda
problematicas contemporaneas y difunde las principales
ideas de Marx es: “Marx ha vuelto. Partido de los Traba-
jadores Socialistas”, [en linea], <https://www.youtube.
com/watch?v=eckwjxa0-w4&list=PLis8vVfUIOWSbgFm
PXRr5WDwcLWTPiVIX>. [Consulta: 21 de diciembre,
2018.]

v" Una nota de prensa que ejemplifica posturas a favor o
en contra del marxismo puede encontrarse en: Didi Kirs-
ten, “¢Por qué mandar a Alemania una estatua de Marx?
Los chinos tienen algunas ideas”, [en linea], <https://
www.nytimes.com/es/2017/05/25/por-que-mandar-a-alema
nia-una-estatua-de-marx-los-chinos-tienen-algunas-ideas/
’rref=collection%2Fsectioncollection%2Farchive&action
=click&contentCollection=marx&regi>. [Consulta: 18
de mayo, 2018.]

v" Otra nota de prensa que puede ayudar a pensar en las
implicaciones diferenciadas que tuvo el marxismo en va-
rios paises puede leerse en: David Priestland, “Lo que
queda del comunismo”, [en linea], <https://www.nytimes.
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com/es/2017/04/11/lo-que-queda-del-comunismo/?rref=
collection%2Fsectioncollection%2Farchive&action=click
&contentCollection=marx&region=stream&module=
stream_unit&version=latest&contentPlacement=2&pg
type=collection>. [Consulta: 18 de mayo, 2018.]

v" Un documental que aporta ideas sobre la vigencia del
pensamiento de Marx es de Jason Barker: “Marx re-
loaded”, [en linea], <https://www.youtube.com/watch?
v=elVD4eGbmuQ>.[Consulta: 11 de noviembre, 2016.]

v’ Para conocer esta y otras teorias reproduccionistas, como
las de Bourdieu y Passeron se puede consultar el articu-
lo: Rafael Jiménez Gamez, “Escuela y seleccién social:
¢reproduccién o cambio?”, [en linea], <https://www.rua.
unam.mx/portal/recursos/ficha/7341/escuela-y-seleccion-
social-reproduccion-o-cambio>. [Consulta: 20 de octubre,
2018.]. Este articulo ofrece un breve repaso a la biblio-
grafia mas representativa de los tltimos afos dentro del
marco ya clasico en sociologia de la educacién, que da
cuenta de la escuela como instrumento de seleccién o
igualacién social.

v" Una interesante descripcién y empleo tedrico de la cate-
goria hegemonia de Gramsci puede encontrarse en el
capitulo “Teorizar sobre la hegemonia global” del libro:
Simon Marginson e Imanol Ordorika. Hegemonia en la
era del conocimiento. Competencia global en la educacion su-
perior y la investigacion cientifica, [en linea], <https://www.
rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/9120/hegemonia-en-
la-era-del-conocimiento-competencia-global-en-la-edu
cacion-superior-y-la-investigacion-cientifica>. [Consulta:
17 de octubre, 2018.]

v En el siguiente video puede encontrarse una conversa-
cién con Henry Giroux: <https://www.youtube.com/wat
ch?v=2zeQ7YC5 uNO>. [Consulta: 16 de marzo, 2015.]

v' Ellibro Teoria y resistencia en educacion, contiene los prin-
cipales planteamientos de Giroux sobre pedagogia criti-
ca. Se divide en dos partes: en la primera explica el tema
de teoria y discurso critico, que contiene las teorias cri-
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ticas y practicas educativas; la escuela y la politica del
curriculum oculto; y también la reproduccién, resistencia
y acomodo del proceso de escolarizacién; en la segunda
explica la resistencia y pedagogia critica. Henry Giroux,
Teoria y resistencia en educacion, [en linea], <https://www.
rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/7348/teoria-y-resisten
cia-en-educacion>. [Consulta: 3 de octubre, 2018.]

v" Un acercamiento general a las ideas de Henry Giroux se
puede encontrar en su sitio web disponible en: <http://
www.henryagiroux.com>. [Consulta: 26 de marzo, 2015.]

v Un articulo en espanol que ejemplifica las ideas de Henry
Giroux sobre el autoritarismo puede consultarse en: Hen-
ry Giroux, “El nuevo autoritarismo, la pedagogia critica y
la promesa de la democracia”, [en linea], <https://sinectica.
iteso.mx/index.php/SINECTICA/article/view/211>. [Con-
sulta: 17 de octubre, 2018.]

v Otro articulo clave de Giroux en el cual expone una cri-
tica a las teorias de la reproduccién es: Henry Giroux,
“Teorias de la reproduccién y la resistencia en la nueva
sociologia de la educacién: un analisis critico”, [en linea],
<https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/7682/teo
rias-de-la-reproduccion-y-la-resistencia-en-la-nueva-socio
logia-de-la-educacion-un-analisis-critico>. [Consulta: 17
de octubre, 2018.]

v Un articulo que sintetiza la definicién de Weber de visio-
nes del mundo y que muestra sus aportes como un so-
cidlogo que dio importancia a éstas en la constitucién de
grupos sociales y la comprensién del cambio social es:
Stephen Kalberg, “La influencia pasada y presente de las
visiones del mundo: Max Weber y el descuido de un con-
cepto sociolégico”, [en linea], <https://www.rua.unam.
mx/portal/recursos/ficha/7755/la-influencia-pasada-y-pre
sente-de-las-visiones-del-mundo-max-weber-y-el-descui
do-de-un-concepto-sociologico>. [Consulta: 19 de octu-

bre, 2018.]
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v Dos programas televisivos que describen la relacién entre
economia y sociedad desde el punto de vista de Max We-
ber son: “Espiral”. Canal Once. “Max Weber: Economia
y Sociedad”, [en linea], <https://www.youtube.com/wat
ch?v=NAQvdw5Ds54> y <https://www.youtube.com/
watch?v=-IV{VfkLeeQ>. [Consulta: 11 de septiembre,
2016.]

v" Un ensayo que busca discernir los origenes del concepto
de accién en la teoria sociolégica, comparando las pers-
pectivas de Max Weber, Talcott Parsons, Alain Touraine
y Anthony Giddens y destacando sus aportaciones para
la sociologia contemporanea es: Bruno Lutz, “La accién
social en la teoria sociolégica: una aproximacién”, [en
linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/fi
cha/7751/la-accion-social-en-la-teoria-sociologica-una-ap
roximacion>. [Consulta: 21 de octubre, 2018.]

v Una sintesis de los principales aportes educativos de We-
ber puede consultarse en: Gonzalo Catano, “Max Weber
y la educacién”, [en linea], <https://www.rua.unam.mx/
portal/recursos/ficha/7750/max-weber-y-la-educacion>.
[Consulta: 21 de octubre, 2018.]

v En este articulo se realiza una sintesis biografica de Ivan
Illich, desde su origen hasta sus obras educativas mas
importantes: Marcela Gajardo, “Ivan Illich”, [en linea],
<http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/illichs.
PDF>. [Consulta: 17 de diciembre, 2018.]

v' Un libro que contiene experiencias que recuperan los
aportes de Freire a la educacién es: Moacir Gadotti, Mar-
garita Gémez, Lutgardes Freire, comp., Lecciones de Pau-
lo Freire, cruzando fronteras: experiencias que se completan,
[en linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/
ficha/9121/lecciones-de-paulo-freire-cruzando-fronteras-
experiencias-que-se-completan>. [Consulta: 19 de di-
ciembre, 2018.]
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Aproximaciones a lo local: interaccionismo
simbélico, sociologia fenomenolégica,
etnometodologia y nueva sociologia de la educacién

v’ Para profundizar en las sociologias interpretativas y su
relacién con la sociologia comprensiva de Weber se re-
comienda consultar: Rafael Farfan, “La sociologia com-
prensiva como un capitulo de la historia de la
sociologia”, [en linea], <https://www.rua.unam.mx/por
tal/recursos/ficha/7752/la-sociologia-comprensiva-co
mo-un-capitulo- de-la-historia-de-la-sociologia>. [Con-
sulta: 10 de octubre, 2018.] Este articulo propone tomar
la sociologia comprensiva como punto de partida de las
sociologias interpretativas. Primero explica los concep-
tos e ideas centrales de la sociologia comprensiva de
Weber, posteriormente describe las relaciones entre es-
ta sociologia y otras sociologias interpretativas actuales.
Finalmente describe algunos nexos entre la sociologia
comprensiva de Weber y la metodologia cualitativa de
investigacién social.

v" Una recomendacién a un libro contemporaneo sobre la
teorfa de la accién comunicativa de Habermas se puede
encontrar en el siguiente video: “Jiirgen Habermas: Accién
Comunicativa y Etica del discurso con el Dr. Noé Héctor
Esquivel. Grado cero”, [en linea], <https://www.youtube.
com/watch?v=47KFuvvK9rU&feature=youtu.be>. [Con-
sulta: 17 de diciembre, 2018.]

v" Un acercamiento mas detallado a la etnometodologia
puede encontrarse en el documento de Juan José Caba-
llero, “Etnometodologia: una explicacién de la construc-
cién social de la realidad”, [en linea], <http://www.reis.
cis.es/REIS/PDF/REIS_056_06.pdf>. [Consulta: 21 de
octubre, 2018.]
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Aproximaciones diversificadas al estudio social de
la educaciéon

Bourdiew y Bernstein: mds alla de las dicotomias

v’ Si se desea profundizar en las aportaciones tedricas de
Bourdieu y Bernstein para el andlisis de lo educativo, se
sugiere consultar un articulo que explica la teorfa de
violencia simbélica y de la reproducciéon de Bourdieu y
Passeron, el tema de capital econémico, cultural y social,
la aportacién que realiz6 Bernstein a la socializacién y
cédigos de comunicacién y, por tltimo, las implicaciones
en la realidad de las escuelas y en la formacién del pro-
fesorado. Mercedes Avila Francés, “Socializacién, edu-
cacién y reproduccién cultural: Bordieu y Bernstein”,
[en linea], <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/
ficha/7346/socializacion-educacion-y-reproduccion-cul
tural-bordieu-y-bernstein>. [Consulta: 18 de octubre,
2018.]

Las sociologias de la educacion en el siglo xxi: interdisciplinariedad

y pluralidad

v" Un articulo que ofrece elementos para comprender la
sociologia general y la sociologia de las profesiones es de
Antonio Luna, “De la sociologia general a la sociologia
de las profesiones”, [en linea], <https:/www.rua.unam.
mx/portal/recursos/ficha/7685/de-la-sociologia-general-a-
la-sociologia-de-las-profesiones>. [Consulta: 14 de oc-
tubre, 2018.]

v’ Para conocer mds sobre las sociologias del individuo pro-
puesta por estos autores, se recomienda consultar los
siguientes videos: Canaluntref. “Entrevista a Frangois
Dubet”, [en linea], <https://www.youtube.com/watch?
v=PipgxIYKFDE&t=241s>. [Consulta: 19 de diciembre,
2018.]
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v La Colmena Revista. “Danilo Martuccelli: Sociologia del
individuo”, [en linea], <https://www.youtube.com/wat
ch?time_continue=4&v=0HoW303 9zw>. [Consulta:
19 de diciembre, 2018.] En este video se puede apreciar
la descripcién que hace Danilo Martuccelli sobre su pro-
puesta sociolégica.

Retos de la sociologia de la educacion

v Algunos ejemplos de investigacion sociolégica contem-
poranea se pueden consultar en la revista Sociology of Edu-
cation, [en linea], <https://us.sagepub.com/en-us/nam/
sociology-of-education/journal201973#description>. Por
ejemplo, un estudio etnografico sobre las respuestas de
los docentes a las medidas de control de la escuela: Joan-
ne Golan, “Conformers, Adaptors, Imitators, and Rejec-
ters: How No-excuses Teachers” Cultural Toolkits Shape
Their Responses to Control”, [en linea], <https://journals.
sagepub.com/doi/full/10.1177/0038040717 743721>.
[Consulta: 21 de diciembre, 2018.] O un estudio cuanti-
tativo sobre politicas y practicas disciplinarias escolares
para estudiantes latinos de Kelly Welch y Allison Ann Pay-
ne, “Latino/a Student Threat and School Disciplinary
Policies and Practices”, [en linea], <doi:10.1177/003
8040718757720>. [Consulta: 21 de diciembre, 2018.]



v
LA DIMENSION CULTURAL EN LA
EDUCACION: APROXIMACIONES
TEORICAS PARA EL ESTUDIO DE LA
CULTURA, LA INTERCULTURALIDAD
Y LA EDUCACION

LiLIANA VALLADARES

INTRODUCCION

La vida cotidiana y particularmente la vida en las escuelas y la
educacién en su conjunto, contienen mas significados de los
que podemos imaginar en una primera instancia. Estos signi-
ficados dan cuenta de que “adn las externalidades mas banales
de la vida son expresiones de un orden social y cultural”.!

A'lo largo del libro, hemos visto que para comprender los
significados de lo social y lo educativo, y con ello entender que
las actividades, las précticas, las rutinas escolares dependen
de la posicién social y contexto de cada uno, es necesario en-
tender conceptos como el de sociedad y el de cultura.

En los capitulos precedentes se han abordado ya algunas
de las principales categorias asociadas a lo social y en espe-
cial, a la relacién entre la educacién y la sociedad. En el pre-
sente capitulo desplazaremos el foco de atencién a las bases
conceptuales necesarias para introducirse al analisis de la cul-
tura y la educacioén.

Partiremos de asumir que ninguna sociedad existe sin cul-
tura, esto significa que lo cultural y lo simbélico atraviesan to-
das las manifestaciones de la vida social, y se hacen presentes

'Georg Simmel, apud David Inglis, Culture and everyday life, p. 2.
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en nuestras ideas, valores, normas, creencias y maneras de pen-
sar. De aqui que el analisis de lo social y, dentro de ello de lo
educativo, requiere también del estudio de la cultura.

Las conductas y comportamientos de los individuos, en ge-
neral, asi como sus creencias, representaciones, valores, for-
mas de educacion e instituciones educativas, tienen lugar en
un contexto determinado que varia en funcién de cada cultura;
ésta dltima es la que determina y orienta las formas especifi-
cas en que los seres humanos actuamos, sentimos y pensamos
sobre las cosas.

Como senala Giménez,” la cultura es un componente in-
dispensable para descifrar las dindmicas sociales; es a través
de ella que podemos comprender algunos de los determinan-
tes de los comportamientos y de las practicas sociales, y dada
su capacidad creadora e innovadora, con la cultura se confi-
gura un sentido comiin y se construyen y reconstruyen las
identidades sociales: “Ella hace existir una colectividad, cons-
tituye su memoria, contribuye a forjar la cohesién de sus ac-
tores y legitima o deslegitima sus acciones”.?

Si bien podemos admitir que la cultura esta socialmente
condicionada, es decir que estad en la raiz de las practicas so-
ciales, también debemos asumir que lo cultural es un factor
condicionante de todas las sociedades, pues influye fuerte-
mente en sus dimensiones econémica, politica, demografica,
histérica.*

Cultura y sociedad son dos categorias indisociables que sélo
se distinguen analiticamente una de otra.® Pero, {en qué con-
siste esta distincion? ¢De qué hablamos cuando hablamos de
la cultura?

De acuerdo con Inglis® hay ocho supuestos que podemos
asumir cuando hablamos del concepto de cultura: 1) La cul-
tura comprende los patrones de ideas, valores, creencias que

?Gilberto Giménez, Estudios sobre la cultura y las identidades sociales, p. 51.
*Idem.

*Idem.

SIbid., p. 107.

5David Inglis, op. cit., pp. 5-8.
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son comunes para un grupo particular de individuos y que ca-
racteriza a sus modos de pensar, sentir y actuar; 2) La cultura
es un rasgo que permite diferenciar a un grupo social de otro,
pues cada uno tendra su propia cultura; 3) La cultura contiene
significados y es por tanto, significativa, pues estos significa-
dos establecen modos en que los diferentes grupos sociales
responderan intelectual o emocionalmente hacia ciertas situa-
ciones en su vida cotidiana; 4) Las ideas, valores y creencias
de un grupo social estan implicadas en motivar las actuacio-
nes de sus miembros y el estudio de estas formas culturales es
de interés central para la sociologia; 5) Las ideas, valores y
creencias de un grupo social se incorporan a simbolos y arte-
factos; 6) La cultura es aprendida (en un proceso de socializa-
ci6n) y es producto de la herencia acumulada por generaciones
anteriores; 7) La cultura es arbitraria y es resultado de las ac-
tividades humanas, por lo que el hecho de que tenga lugar y
se exprese de la forma en que lo hace no es algo inevitable; §)
La culturay las formas de poder social estan intimamente en-
lazadas, es decir que las instituciones y grupos de poder en la
sociedad influyen y determinan a la cultura misma.

Ahora bien, ¢se ha pensado desde siempre esto mismo so-
bre la cultura? {Cémo han cambiado los supuestos acerca de
este concepto en la historia? {Cémo podemos entender lo que
es hoy la cultura? ¢{Las concepciones de cultura influyen en
nuestro entendimiento de la educacién? ¢Cémo entender la
relacién entre lo educativo y lo cultural? ¢Por qué lo cultural es
importante para la Pedagogia y el estudio de la educacién?

En lo que sigue delimitaremos algunas coordenadas intro-
ductorias para entender los conceptos de cultura y su relevan-
cia en el estudio social y cultural de la educacién. Se
problematizara la nocién de cultura y se delinearan algunas
pautas para su abordaje metodolégico en el ambito educativo.

Uno de los argumentos que servira de eje en este capitulo
sera dar por hecho que, al igual que ocurre con la nocién de
sociedad, también hay muchas maneras de entender la cultura y a
estas diferentes concepciones han estado asociadas formas distintas de
entender lo educativo y de disefar, no solamente abordajes
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tedrico-metodolégicos diversos para el analisis cultural y la in-
vestigacion de la educacién, sino politicas educativas para el
tratamiento de la diversidad cultural en la educacion.

Con el desarrollo de los estudios culturales y su fuerte in-
fluencia en los estudios criticos de la educacion, sostendremos
que actualmente el concepto de cultura sigue siendo 1til e in-
cluso mas necesario que nunca’ para entender lo educativo.
Como veremos al cierre del capitulo, hay muchas tipologias
que sistematizan la pluralidad de sentidos que hoy adquieren
nociones como la interculturalidad en la educacién, pues de-
tras de cada definicién de lo multi e intercultural hay siempre
una concepcién de cultura que le da sustento. Por consi-
guiente, clarificar los sentidos y significados de lo cultural y la
cultura es una labor fundamental dentro del estudio de las di-
mensiones culturales de la educacion.

LOS SIGNIFICADOS DE LA CULTURA:
EVOLUCION DEL CONCEPTO, SUS PERSPECTIVAS
Y SUS FUNCIONES

Para aproximarnos al estudio de la nocién de cultura, una
primera distinciéon que resulta Gtil para enmarcar parte de los
debates en la antropologia, la ofrece Sewell® cuando distin-
gue dos sentidos del término fundamentalmente diferentes.

Por un lado, “la cultura” (en singular), refiere a una cate-
goria teéricamente definida o un aspecto de la vida social que
se abstrae de la compleja realidad de la existencia humana en
la que lo cultural se yuxtapone a lo biolégico, lo psicolégico,
lo historico, lo econémico. Este sentido de la cultura como ca-
tegoria analitica abstracta es diferente de “las culturas” (en
plural), término que designa un mundo delimitado y concreto
de creencias y practicas, asi por ejemplo, se puede hablar de
las culturas americana, mexicana, francesa, de culturas de la

"William Sewell, “Los conceptos de cultura”, en Beyond the Cultural Turn,
[en linea], p. 1.
SW. Sewell, op. cit., pp. 3-4.
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clase media y de las elites, o de culturas mayoritarias y
minoritarias.’

Sin perder de vista esta distincién, la clarificacién del con-
cepto de cultura, por lo general refiere al primer sentido, es
decir, a la cultura como una categoria de la vida social que,
como veremos mas adelante, constituye una dimensién de lo
educativo que, como tal, ha sido conceptualizada de distintas
maneras.

Desde una mirada histérica, y basado en el trabajo de la an-
trop6loga Carla Pasquinelli, Gilberto Giménez'® describe tres
fases en la formacién y desarrollo de la categoria de cultura.

Estas fases encuentran su raiz en un momento fundacional
de la cultura en que se instaura una perspectiva evolucio-
nista de la misma. Este momento fundacional coincide con la
aparicion de la obra Primitive Culture de Edward B. Tylor (pu-
blicada en 1871), en la que se define el concepto de cultura
de manera holistica y como un modo de referirse a todas las
formas de alteridad: “La cultura o civilizacion, en sentido etno-
grafico amplio, es aquel todo complejo que incluye el conoci-
miento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres
y cualesquiera otros habitos y capacidades adquiridas por el
hombre en cuanto miembro de la sociedad”."!

Para Tylor, apunta Giménez,'? el concepto de cultura estd
sujeto a un proceso de evolucion lineal bien definido e idén-
tico por el que deben pasar obligadamente todos los pueblos,
aunque con ritmos y velocidades diferentes, comenzando por
la etapa llamada “cultura primitiva” hasta la “cultura mo-
derna” o incluso “posmoderna”.

Esta perspectiva evolucionista sera rectificada por el antro-
pologo estadounidense Franz Boas quien, a principios del si-
glo xx, culmina el llamado periodo fundacional de la
antropologia cultural al sostener una concepcién de la cultura

oIbid., p. 4.

G. Giménez, op. cit., pp. 25-31.

"]. Kahn, apud G. Giménez, op. cit., p. 25.
2G. Giménez, op. cit., p. 26.
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basada en el particularismo histérico, segiin el cual, cada so-
ciedad es una representacion colectiva de su pasado histérico
unico. Boas enfatizara el relativismo cultural y con este, las di-
ferencias culturales y la multiplicidad de sus imprevisibles de-
rroteros, lo que lo llevara a afirmar la pluralidad histérica
irreducible de todas las culturas."

A partir de aqui, seniala Giménez,'* la elaboracién del con-
cepto de cultura atraviesa por tres fases sucesivas:

i) Fase concreta: en la que la cultura tiende a definirse como
el conjunto de las costumbres, es decir, de las formas o
modos de vida que caracterizan e identifican a un pueblo.
Consideradas como el elemento que representa lo particu-
lar concreto, las costumbres son el escenario en que los
individuos tejen la trama de su existencia.

ii) Fase abstracta: en la que los antropélogos de los afios 1930-
1950, desplazan su atencién de las costumbres a los mode-
los, pautas o esquemas de comportamiento. En esta fase
la cultura se define como un sistema conceptual y abstracto
(en el sentido de que existe de manera independiente a
toda practica social) de normas y valores que regulan los
comportamientos de las personas pertenecientes a un
mismo grupo social.

iii) Fase simbélica: en la que, con la fuerte influencia del libro
del famoso antropodlogo norteamericano Clifford Geertz,
titulado The Interpretation of Cultures' (publicado en
1973), el concepto de cultura se reduce al ambito de lo
simbélico y se define como telarana de significados o, mas
precisamente, como estructuras de significacién social-
mente establecidas.'®

3 Idem.

"“1bid., pp. 26-30.

“Una breve resena del libro La interpretacion de las culturas de Clifford
Geertz, puede consultarse en el siguiente enlace: <https://www.rua.unam.
mx/portal/recursos/ficha/73396/la-interpretacion-de-las-culturas>. [Con-
sulta: 07 de junio, 2018.]

16 Clifford Geertz, apud G. Giménez, op. cit., p. 27.
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Esta tiltima fase da lugar a una concepcién simbdlica o “se-
miética” de la cultura, que la entiende como el conjunto de
hechos simbdlicos presentes en una sociedad (o la organiza-
cién social del sentido).!” Tal definicién dominar4 las décadas
de los setenta y ochenta hasta que los propios discipulos de
Geertz, entre ellos, James Clifford y George Marcus, publica-
ran su coleccion Writing Culture anunciando al publico la cri-
sis del concepto de cultura y la necesidad de su critica.

A través de su critica al concepto de cultura, estos autores
posmodernos revelaran que la concepcién de Geertz esta li-
gada a una idea universalizante de la modernidad occidental
y denota una pretensioén de lograr un conocimiento totalizante
del “otro”, que tiende a esencializar y estereotipar las diferen-
cias con respecto a la clase media blanca euroamericana.'®

Como senala Sewell,' si la interpretacién geertziana de las
culturas era el lema de la antropologia en los afios setenta: “la
expresion ‘escribiendo contra la cultura’ (Writing against
Culture) de Lila Abu-Lughod resume mucho mejor el estado
de animo de los antropdlogos [...] hacia fines de los ochentas
y a lo largo de los noventas”.*

La nocién de cultura, a la luz de la posmodernidad, se
vera cimbrada por el riesgo permanente de caer en un rela-
tivismo radical que la considere solamente como una cons-
truccién arbitraria y etnocéntrica del antropélogo a través
de la escritura.”!

Durante estas décadas de fines del siglo xx, el interés por
la cultura —en su fase simbélica— se hara presente en dmbitos
mas alla de la antropologia, dando lugar a lo que se conoce
como el “giro cultural” de las ciencias sociales. Como parte
de este giro, se analiza a la cultura como el lugar que ocupan
los significados en la vida social,* en los estudios literarios,

" Ibid., p. 28.

SW. Sewell, op. cit., p. 3.

9 Idem.

20 Idem.

21 G. Giménez, op. cit., p. 28.
2ZW. Sewell, op. cit., p. 2.
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los estudios feministas, las ciencias de la comunicacién, la his-
toria, la sociologia, las ciencias politicas, los estudios cultura-
les y otros ambitos.?*

La cultura, como diria Sewell,** escapé desde entonces de
toda posibilidad de control por parte de los antrop6logos y su
estudio prosper6 en distintas ramas y campos de conoci-
miento; mas adelante nos aproximaremos al estudio del vin-
culo entre educacién y cultura, y la relevancia de los estudios
antropolégicos, y posteriormente de los estudios culturales,
en el ambito de la educacién y la Pedagogia.

La crisis del concepto “moderno” de culturay su transicién
hacia una nocién basada en la performatividad o caracter
practico de lo cultural, la sistematiza muy bien Sewell al iden-
tificar cinco maneras en que ha sido conceptualizada la no-
cién de cultura desde fines del siglo xix hasta fines del siglo
XX, cuando se implican en lo cultural dmbitos diversos como
la politica, el poder, la historia y la agencia:*®

a) La cultura como comportamiento aprendido. En este sen-
tido la cultura se contrapone a la naturaleza. Lo que nos
diferencia del resto de los animales, es el conjunto de prac-
ticas, creencias, instituciones, costumbres, hibitos, mitos,
etcétera, construido por los humanos y transmitidos de ge-
neracién en generacién. Un concepto mas acotado es el de
cultura-como-significado y en este, afirma Sewell,® el sig-
nificado puede ser usado para especificar un campo o una
esfera cultural.

b) La cultura como una esfera institucional consagrada a la
produccién de sentidos. Esta concepcién se basa en el su-
puesto de que las formaciones sociales se componen de
conjuntos de instituciones consagradas a actividades espe-
ciales (asi, las esferas politica, econémica, social y cultural).

2 G. Giménez, op. cit., p. 29.
#W. Sewell, op. cit., p. 3.
®Ibid., pp. 4-8.

% Ibid., p. 5.
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La cultura seria la esfera especificamente consagrada a la
produccién, circulacién y uso de significados y dentro de
ella hay subesferas (por ejemplo, la del arte, la musica, el
teatro, la moda, la literatura, la religién, los medios de co-
municacién y, por supuesto, la educacién). El estudio de la
cultura, en este sentido, es el estudio de las actividades que
tienen lugar dentro de estas esferas institucionalmente de-
finidas y de los sentidos producidos dentro de cada una.
La cultura como creatividad o agencia. Esta concepcién
de la cultura la refiere como un campo de creatividad que
escapa de la determinacién de la accién social por las es-
tructuras econémicas o sociales. En los capitulos 11y mr del
presente libro, dedicados al estudio de las propuestas te6-
ricas para entender la sociedad, se ha discutido como la
dicotomia entre agencia/estructura permite entender el desa-
rrollo de las teorias sociales. Trasladada al campo de la cul-
tura, la dicotomia entre la cultura como agencia o la cultura
como estructura carece de sentido, pues al igual que los
procesos socioeconémicos, también los procesos culturales
comportan una mezcla relacional de estructura y agencia.*

d) La cultura como sistema de simbolos y de significados.

Esta concepcién derivada del trabajo de autores como Cli-
fford Geertz o David Schneider dominé la antropologia
americana desde los sesenta. El “sistema cultural”, afirma
Sewell, para Talcott Parsons era un sistema de simbolos y
significados, constituia un particular “nivel de abstraccién”
contrapuesto al “sistema social” (sistema de normas e ins-
tituciones), y al “sistema de la personalidad” (sistema de
motivaciones).

e) La cultura como practica. Esta concepcién aparece como

reacciéon contra el concepto de cultura como sistema de

2"W. Sewell (0p. cit., p. 6.), aclara cémo la accién cultural —por ejemplo, in-

ventar juegos o escribir un poema-— esta constrefiida necesariamente por
estructuras culturales, tales como las convenciones lingiisticas, visuales o
ladicas, asi como también la accién econémica —como la manufactura o la
reparacién de automéviles— es imposible sin el ejercicio de la creatividad
y de la agencia.
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simbolos y significados. Se trata de una idea que rompe con
aquella representacién de la cultura como légica, coherente,
compartida, uniforme y estdtica. Su surgimiento estd aso-
ciado a las décadas de los ochenta y noventa, cuando se

6

extendieron nociones como las de “practica”, “resistencia”,
e : MRS L 1Y 7.2 ” ‘e 3 3
historia”, “politica”, o “cultura como juego de herramien-
tas” que dieron paso a un entendimiento de la cultura como
una esfera de actividad practica que se dispara a través de
la accién intencional, las relaciones de poder, la lucha, la

contradiccién y el cambio.

La concepcién de cultura como practica es resultado de la
critica al concepto de cultura como un sistema de simbolos y
significados que tuvo lugar en la transicién entre la moderni-
dad y la posmodernidad. Con esta critica se fue haciendo cada
vez mas reconocido el caracter contradictorio, politicamente
cargado, cambiante y fragmentado de los significados.?®

De acuerdo con Sewell,?? muchos escritos tedricos sobre la
cultura (entre ellos, los trabajos de Geertz* y Schneider),?
marginalizaban o daban por supuesto que la cultura enten-
dida como un sistema de simbolos y significados no era com-
patible con el concepto de cultura como practica. Sin embargo,
el mismo Sewell sostiene que ambos son complementarios y
que cada uno de ellos presupone al otro. El sistema implica la
practica y ambos constituyen una dualidad indisoluble:

Comprometerse en la practica cultural significa utilizar los simbo-
los culturales existentes para alcanzar cierto fin. Y se espera que el
empleo de un simbolo permita alcanzar un objetivo particular sélo
porque los simbolos tienen en mayor o menor medida determina-
dos significados —significados especificados por sus relaciones (siste-
mdticamente estructuradas) con otros simbolos. Por consiguiente, la
practica implica el sistema. Pero también es verdad que el sistema no

BIbid., p. 7.

2 Ibid., p. 8.

0 C. Geertz, La interpretacion de las culturas, passim.

31D. Schneider, American Kinship: A Cultural Account, passim.
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existe fuera de la sucesién de practicas que lo instancian, reproducen
o —lo que es mds interesante todavia— lo transforman.*

Si lo cultural conlleva a lo simbélico, es importante explo-
rar, en primera instancia, lo que se entiende por “simbdlico”
y las problemdticas asociadas a su estudio. Siguiendo a
Giménez, lo simbélico:

Es el mundo de las representaciones sociales materializadas en for-
mas sensibles, también llamadas “formas simbélicas”, y que pueden
ser expresiones, artefactos, acciones, acontecimientos y alguna cua-
lidad o relacién. En efecto, todo puede servir como soporte simboli-
co de significados culturales: no s6lo la cadena fénica o la escritura,
sino también los modos de comportamiento, las pricticas sociales,
los usos y costumbres, el vestido, la alimentacién, la vivienda, los ob-
jetos y artefactos, la organizaciéon del espacio y del tiempo en ciclos
festivos, etc.”

Al abarcar los procesos sociales de produccién de sentido o
significacién y de comunicacién, lo simbélico, y por ende, lo
cultural, implica el abordaje de las siguientes tres
problematicas:**

1) La problematica de los cédigos sociales, repertorios o sis-
temas articulatorios de simbolos, incluidas las reglas de
su organizacién y de su uso (es decir, que la vida cultural ya
no es vista como creacién absolutamente libre, sino regida
por un conjunto de reglas que derivan del acuerdo social).

ii) La problematica de la produccion del sentido y, por tanto,
de ideas, representaciones y visiones del mundo, tanto en
el pasado, como en el presente.

iii) La problematica de la interpretaciéon o del reconoci-
miento, que permite comprender la cultura también como
un interjuego de las interpretaciones consolidadas o inno-
vadoras presentes en una determinada sociedad, es decir,

2W. Sewell, op. cit., p. 9.
$G. Giménez, op. cit., p. 32.
$1bid., pp. 32-33.
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como una “gramatica de reconocimiento” o de “intercono-
cimiento” social.

La cultura como practica, siguiendo a Sewell, no es una es-
pecie particular de préctica social, ni tampoco una practica
que tiene lugar en un particular espacio social. La cultura es
una dimensién analitica constitutiva de todas las practicas so-
ciales (y del sistema social): la dimension simbélica; sin esta di-
mension, nada de la vida social podria concebirse.?

A esta propiedad de lo simbélico, que la encontramos pre-
sente en todos los aspectos de la sociedad y de las relaciones
interpersonales, Giménez*® la llama “transversalidad de la
cultura”, por su caracteristica de parecer una sustancia ubi-
cua y no confinada a un sector delimitado de la vida social.

El caracter transversal de la cultura y de lo simbélico, de
acuerdo con Giménez,*” no puede ser entendido ni tratado
como un ingrediente o parte de la vida social aislado de otras
dimensiones. Esto quiere decir que, en todos los contextos so-
ciales o esferas institucionales, la practica social esta estructu-
rada tanto por significados, como por otros aspectos del entorno
en que se produce —por ejemplo, las relaciones de poder o la
espacialidad o la distribuciéon de recursos—** y que analizar una
practica requiere del estudio de todas estas dimensiones.

Si bien la practica social es multidimensional, la dimensién
cultural de la prictica es, para Sewell,* auténoma con respecto
a otras dimensiones, en un doble sentido: 1) la cultura tiene un
principio semidtico estructurante que es diferente de los prin-
cipios estructurantes de caracter politico, econémico o geogra-
fico que también informan y constituyen a la practica, y que, al
a vez, se modelan y constrifien unos a otros; y ii) la dimensién
cultural también es auténoma en el sentido de que los signifi-
cados que la constituyen —aunque influenciados por el contexto

W. Sewell, op. cit., p. 9.

¥ G. Giménez, op. cit., p. 39.
$1bid., p. 34.

$W. Sewell, op. cit., p. 9.

3 Idem.
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dentro del cual son empleados— han sido modelados y re-
modelados por una multiplicidad de contextos diferentes que
han entrado en interaccién a lo largo del tiempo y del espacio.
Cada simbolo en una practica remite siempre a otros contex-
tos* y esta cargado de huellas de los multiples usos que se hi-
cieron de él en otras instancias —o contextos— de la practica
social. Esta idea la sostendra también Rockwell*' al afirmar que
la cultura hay que pensarla en un sentido dinamico, admitiendo
que siempre que hablamos de cultura nos referimos a una he-
terogeneidad y pluralidad cultural en el interior de cada grupo
social y a una relacién interactiva entre sujetos y culturas. Las
culturas también tienen historia, chocan e interactdan entre si;
son un didlogo permanente en que se articulan y rearticulan
elementos de muy diverso origen, producto de encuentrosy ela-
boraciones intra- e interculturales multiples, en que se cons-
truyen y reconstruyen nuevos significados y practicas que se
generan y recrean en diversos contextos de uso.

La cultura como simbolo (o repertorio de hechos simbéli-
cos) puede entenderse, ademas, como un “modelo de”’ y como
un “modelo para”. Esto quiere decir que lo cultural no es so-
lamente una representacién o significado de algo (“modelo
de”), producido para ser descifrado como un “texto”, sino que
abarca también los diferentes empleos que de un simbolo hace
un usuario para actuar sobre el mundo y transformarlo en fun-
cién de sus intereses (“modelo para”). Ser un “modelo para”,
implica que la cultura es un instrumento de intervencioén so-
bre el mundo y un dispositivo de poder que da la pauta y las
orientaciones para la accién.*

Hasta aqui se podria afirmar que la cultura, en su faceta de
categoria tedrica y singular, es un sistema de simbolos y una dialéc-
tica entre sistema/estructura y prdctica, asi como una dimension dind-
mica de la vida social y autonoma con respecto a otras dimensiones.

G. Giménez, op. cit., p. 36.

41'Elsie Rockwell, “La dinamica cultural en la escuela”, en Hacia un curricu-
lum cultural: la vigencia de Vhgotsky en la educacion, passim.

2]bid., p. 35.
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No obstante, las culturas, como las describe Sewell,*® en
su sentido plural, ademds de poseer este cardcter simbolico y
practico (y considerando la critica posmoderna), son también
mundos concretos de sentido contradictorios, débilmente integrados,
frecuentemente cuestionados, mutables y altamente permeables.

Las culturas, afirma Sewell,** en efecto:

a) son contradictorias, en tanto muchos de los simbolos cul-
turales mas potentes expresan a la vez contradicciones y
coherencia internas;

b) estain débilmente integradas, en la medida en que los estu-
diosos contemporaneos de la cultura consideran cualquier
forma de “integracién” observada como efecto del poder o
de la dominacién antes que de un ethos compartido;

) son cuestionadas, en tanto que esa idea conformidad y
consenso por parte de todos de los miembros de una socie-
dad se ha visto mermada a la luz de las diferencias de raza, de
clase, de género y de los procesos de resistencia de indivi-
duos y grupos subordinados;

d) estan sujetas a constante cambio, sin importar si se trata
de sociedades complejas y dinamicas o sociedades relativa-
mente “simples”;

e) estan débilmente delimitadas, pues no se presentan aisla-
das, sino como producto y proceso de complejas relaciones
culturales, sociales, econémicas, politicas que trascienden
las fronteras de las sociedades, mas atn hoy en dia, con
dinamicas como la globalizacién y la transnacionalizacién.

Si bien hay una creciente tendencia a tratar a las culturas
como un conjunto de précticas simbélicas dispersas y descen-
tradas, “cajas de herramientas” o repertorios simbdlicos de es-
trategias de accién,” en términos metodoldgicos es también
atil asumir que las culturas poseen una cierta coherencia.

BW. Sewell, op. cit., p. 12.
“Ibid., pp. 13-14.
% G. Giménez, op. cit., p. 29.
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Esta coherencia estd dada, segtin Sewell,* por las configu-
raciones y consistencias particulares de los mundos de sen-
tido en diferentes lugares y tiempos, y por cémo, a pesar de
los conflictos, de las disputas por los significados y de las re-
sistencias, estos mundos de sentido de algin modo se man-
tienen unidos, aunque sus limites sean sélo relativos, dinamicos
y en constante movimiento.

Dicha coherencia, sin embargo, no se puede asignar a priori
auna cultura; el reto de todo analista cultural es, como lo plan-
tea Sewell, “discernir la configuracién y consistencia reales de
los significados locales, y determinar cémo, por qué y en qué
medida éstos se mantienen unidos”.*’

Esta tarea de discernimiento de los significados y de bus-
queda de su consistencia es muy relevante en todo analisis de
la cultura, porque si es considerada, después de todo, la orga-
nizacion social del sentido,* referirnos a lo cultural impli-
cara referirnos al proceso de continua produccién, actualizacion
y transformacién de representaciones (o modelos simbélicos),
que pueden interiorizarse a través de la practica individual y
colectiva, no de forma abstracta, sino encarnada en contextos
histéricamente especificos y socialmente estructurados.*

Ahora bien, si la cultura es esta organizacién social del sen-
tido, {como podemos identificarla en nuestros analisis cultu-
rales? ¢Como estudiar la cultura en la educacién y la cultura
de la educacién?

La cultura puede manifestarse en, al menos, dos modalida-
des: por un lado, podemos tratar a la cultura en su forma in-
teriorizada, que refiere los modelos simbdlicos, esquemas
cognitivos, estructuras mentales interiorizadas o habitus (cuya
definicién puede consultarse en este mismo libro,”” donde se
aborda la propuesta de Bourdieu); por otro lado, la cultura

16W. Sewell, op. cit., p. 16.

7 Idem.

BG. Giménez, op. cit., p. 59.

¥G. Giménez, op. cit., p. 39.

%Ver capitulo IIT 2. “Pierre Bourdieu: la teoria de los campos sociales”,
p- 158 en esta misma publicacién.
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puede tratarse en su forma objetivada, como son las practi-
cas rituales y los objetos cotidianos, religiosos, artisticos, tec-
nolégicos.’! Esta tltima ha sido la faceta mucho més estudiada
de la cultura,’ pues su cardcter tangible la hace mayormente
accesible a la documentacién y a la observaciéon etnogréficas.

En cuanto a sus funciones, las culturas como representacio-
nes socialmente compartidas cumplen, segin Giménez,” cua-
tro funciones centrales:

1) condicionan nuestra percepcién de la realidad (cumplen
con una funcién cognitiva) y son por tanto atmésfera de
la comunicacién intersubjetiva;

i1) definen la identidad social (funciéon identificadora), sal-
vaguardando la especificidad de los grupos sociales;

iii) son una guia orientadora de la accién y de los comporta-
mientos y practicas sociales (funcién de orientacion); y

iv) son una fuente de legitimacién de la accién y de la toma
de decisiones (funcién justificadora).

Estas funciones develan la centralidad de la dimensién cul-
tural en el estudio de lo social y dan pie a una pregunta de in-
terés pedagégico relativa a cémo, entonces, es posible
reconocer y analizar dicha dimensién en el ambito educativo.
Antes de esbozar una respuesta metodoldgica a esta pregunta,
es preciso detenernos en aclarar algunos aspectos sobre la re-
lacién entre la cultura y la educacién.

LA CULTURA Y LA EDUCACION: UNA RELACION
INDISOCIABLE

Para Elsie Rockwell,** comprender los complejos procesos que
ocurren a diario en las escuelas conlleva, invariablemente, al
estudio de la cultura.

51 G. Giménez, op. cit., p. 44.

3 Ibid., p. 46.

¥ G. Giménez, op. cit., pp. 49-50.

5 Elsie Rockwell, “La dindmica cultural en la escuela”, en Hacia un curricu-
lum cultural: la vigencia de VAgotsky en la educacion, p. 21.
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La educacién, y muy particularmente la escuela, puede ser
vista como un escenario en que se entrecruzan y encuentran
distintas culturas, o como una institucién encargada de im-
partir, transmitir, ensefar, conservar, producir o transformar
la cultura.”

Como sea que se defina, segtin lo advierte Villa,* pensar
la educacién conlleva casi siempre una dimensién simboé-
lica que nos obliga a cuestionarnos por los conceptos de cul-
tura que permean y estan presentes en las teorias y practicas
pedagodgicas.

En un recorrido por estos conceptos y por la relacién cul-
tura-educacién, Villa®” observa como, a pesar de que parece
predominar una definicién de cultura monolitica y homogé-
nea, la cultura en la educacién puede entenderse de muchas
maneras: como lo opuesto a naturaleza, lo que se adquiere
con la educacién, el resultado de las actividades del ser hu-
mano, o expresion maxima de la civilizacién.

Para esta autora® es posible tipificar, al menos, cuatro con-
cepciones de cultura que han atravesado los discursos sobre
la educacién y que configuran una relaciéon diferencial entre la
cultura y lo educativo:

i) Concepciones iluministas: comprenden aquellas concep-
ciones de cultura referidas a la cosecha, el cultivo y el cre-
cimiento de las facultades humanas (en analogia a las
actividades de agricultura). En los siglos xviy xvii, la cultura
se hizo equivalente a la civilizacién, término que destacaba
las costumbres, modales y moral de las clases altas urbanas.
Villa® resalta como a esta concepcion se asocia la idea de
que la relacién entre “cultos” e “incultos” era una cuestién
de distancia, pero también de distincién social. En el siglo

% Alicia Villa, “Cultura y educacién, <relacién obvia?”, en Oficios Terrestres,
[en linea], p. 34.

% Idem.

5 Idem.

bid., pp. 35-39.
¥ 1bid., p. 36.
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xvi, la cultura pasé a ser considerada como equivalente a
cultura letrada, y la civilizacién como el estado de mayor
progreso al que puede aspirar la humanidad. El estado
realizado (de progreso material, artificial, externo) era,
pues, la civilizacién; mientras que el estado en desarrollo
(interno, espiritual, puro) se identificaba con la cultura, de
este modo, las sociedades mas primitivas, s6lo tienen cul-
tura, por lo que son perfectibles y sujetas de mejoramiento
progresivo.®

La relacién entre la educaciéon y la cultura, entendida
desde esta perspectiva evolucionista, se establece en el sen-
tido de que la primera estara dirigida a la transmisién del
acervo cultural para su perpetuacién y continuidad, con-
servando la cultura, cerrando brechas entre las culturas
primitivas y modernas, y promoviendo una evolucién lineal
hacia el “desarrollo” o “ascenso” cultural.

ii) Concepciones funcionalistas: mientras que, para el evo-
lucionismo, la cultura implica un proceso hacia la cum-
bre cultural, para el funcionalismo, hay un relativismo
de las culturas en su particularidad, que determina la “dis-
tancia” y la imposibilidad de traduccién entre ellas. Todas
las culturas son respetables, aunque esto no significa que
no tienen una direccién hacia la cual se dirigen en su de-
sarrollo. La educacién, en esta perspectiva, cumple una
doble funcién: por un lado, la transmisién, conservacién y
homogeneizacién entre culturas, tomando como referente
una cultura reconocida como central o legitima; por otro
lado, la diferenciacién entre culturas, reconociendo la po-
sicién relativa de cada cultura y promoviendo el respeto a
las manifestaciones culturales de cada grupo.

Esta mirada, como apunta Rockwell,*! es la que usual-
mente prima en el discurso publico sobre la educacién, en
que la escuela suele definirse como la institucién encargada
de transmitir “la” cultura (central, legitima) de “la” socie-

50 Idem.
STE. Rockwell, op. cit., p. 22.
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dad. Sus raices pueden rastrearse en el trabajo de autores
como Emile Durkheim,5? para quien, aun cuando deba
reconocerse la variaciéon local y la evolucién histérica de la
cultura, la escuela debe asegurar la homogeneizacién de
las referencias culturales y los valores bésicos de las nuevas
generaciones, y la interiorizacién de una base comun de
normas y representaciones.

iii) Concepciones marxistas: en la perspectiva marxista,” la
cultura se ha equiparado con el concepto de ideologia, su-
perestructura, “concepciéon del mundo” o “sentido comdn”.*
Su principal rasgo es su caracter de clase, esto es, el recono-
cimiento de que toda produccién cultural no es neutral y
contribuye a perpetuar las relaciones sociales de produc-
cién. La clase que posee los medios de producciéon econ6-
mica también posee los medios de produccién ideol6gica
o medios culturales.

La civilizacién, como expresion de la sociedad burguesa
creada por el modo de produccién capitalista, en esta pers-
pectiva, deja de identificarse con el progreso, el orden, la
riqueza y se convierte también en pobreza y dominacién.
Aquello que se considera en un momento dado una cultura
universal o hegemonica, no es mas que una cultura de clase
o expresion de las clases dominantes. A esta determinada
cultura, se le contrapone otra(s) cultura(s) de la(s) clase(s)
subalterna(s), que incluyen los valores, creencias, costum-
bres, entre otros, que la cultura dominante excluye, gene-
rando una desigualdad cultural. Las concepciones
marxistas de la cultura dejan de pensarla como un todo
unitario, y dan pie a una concepcién binaria o plural que
distingue entre culturas populares y burguesas.

Desde estas concepciones binarias de la cultura, la edu-
cacion tiene una funcién simbélica e ideolégica; repre-

82Ver capitulo 1T “Emile Durkheim: los origenes de la perspectiva sociol6-
gica del consenso”, p. 110, en esta misma publicacién.

%Ver II. “Karl Marx: los origenes de la perspectiva sociolégica del conflic-
to”, p. 99, en esta misma publicacién.

S A. Villa, op. cit., p. 37.
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senta el espacio legitimo y autorizado de imposicién de
una doble arbitrariedad caracteristica de la accién peda-
gbgica.® De acuerdo con Palacios,® esta doble arbitra-
riedad enunciada ya por Bourdieu y Passseron, consiste en
la imposicién de una arbitrariedad cultural y simbélica
ejercida por parte de un poder arbitrario. A través de la
violencia simbélica, como un poder ejercido simbdlica-
mente en una relacién de comunicacién pedagdégica que
tiene lugar en el aula, las clases dominantes imponen una
arbitrariedad cultural a las clases dominadas, es decir, im-
ponen significados y contenidos que se seleccionan de
forma arbitraria (y no conforme a una ley o principio uni-
versal), en funcién de su adecuacion a los intereses de clase
de los grupos privilegiados o dominantes que necesitan
perpetuar su dominio.

De esto deriva la postura que argumenta que en las es-
cuelas se ensefa la cultura de las clases dominantes y no
tanto las referencias culturales de los sectores populares.

Como sintetiza Rockwell,” Bourdieu y Passeron se dis-
tanciaron explicitamente del intento de Durkheim para
mostrar, que la socializacién que asegura la escuela es di-
ferencial, en tanto que mantiene una distribucién desigual
del capital cultural en la sociedad.

iv) Concepciones relativistas y pluralistas: en los contextos
globales del siglo xx1, y con la masificacién de las tecnolo-
gias de informacién y comunicacion, se ha desarrollado la
idea de una sociedad plural, compuesta de grupos diversos
con culturas propias. Esta idea ha venido acompaiada de
un cuestionamiento a la unidad funcional de la sociedad®®

%Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron, La Reproduccion: elementos para
una teoria del sistema de ensenanza, passim.

% Jesus Palacios, “P. Bourdieu y J. C. Passeron; Ch. Baudelot y R. Establet;
L. Althusser: La escuela capitalista, aparato ideolégico del Estado al ser-
vicio de la reproduccién social”, en La cuestion escolar: criticas y alternativas,
p- 230.

S7E. Rockwell, op. cit., p. 23.

8 Idem.
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y de la propuesta de concepciones multiples y plurales de
la cultura que la comprenden como procesos de hibridacion
0 mestizaje cultural (y no siempre armoénico) que atraviesan
las diferentes clases sociales. En estas concepciones, lo bi-
nario da paso a lo multiple, pues los limites entre lo culto/
burgués y lo popular/obrero se vuelven difusos, de modo
que la cultura se reconoce como compuesta por elementos
residuales, dominantes y emergentes,* que la formacion
cultural hegemonica articula.

En esta perspectiva, la educacién transmite la cultura,
entendida como un sistema relativamente coherente de
valores, conocimientos y significados, reproducido me-
diante la socializacién primaria, pero es también lugar de
produccién cultural, de mediacién de significados, de hi-
bridacién, de resistencias y de conformacién de nuevos
codigos, lenguajes y categorias interpretativas.

Esta mirada, como lo sefiala Rockwell,”” destaca un papel
de la cultura que no era visible en las otras concepciones (de
reproduccién cultural en la escuela) y que ubica a las
diferencias culturales como instrumentos de discrimina-
cién y/o de resistencia, en la micropolitica escolar, dejando
entrever que no todas las acciones de los estudiantes pue-
den explicarse en funcién de los valores de su cultura de
origen, sino que son en gran medida estrategias adaptati-
vas o contestatarias generadas dentro de la misma escuela
(es decir, de produccién cultural).

En la construccién cotidiana de la vida escolar, plantea
Rockwell,”" se desdibuja la nocién de cultura como un

%Para A. Villa (op. cit., p. 38): “los elementos residuales son aquellos forma-
dos en el pasado, pero que todavia se hallan en actividad en el presente.
Los elementos emergentes son los nuevos significados y valores, nuevas
practicas y relaciones que se crean continuamente; son elementos innova-
dores que irrumpen o se adaptan a la cultura dominante. Finalmente, los
elementos dominantes son aquellos que articulan los otros dos, en tanto
representan una épocay a los sectores culturalmente dominantes”.

K. Rockwell, op. cit., p. 25.

bid., p. 26.
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sistema simbdlico con coherencia interna, incompatible
con otros sistemas culturales, puesto que se establecen com-
plejas dindmicas entre agentes que ponen en juego estra-
tegias construidas con diversos elementos culturales, en
contextos particulares y variables, para el control y la apro-
piacién, la negociacion vy la resistencia.

De estas cuatro concepciones, en la actualidad ha ido dis-
minuyendo el peso determinante atribuido por las concepcio-
nes funcionalistas a la socializacién primaria en la formacién
de identidades y la homogeneizacién de comportamientos;
también se ha replanteado la idea misma de socializacién y se
ha complejizado el proceso de aprendizaje humano rebasando
el modelo simple de “interiorizacién” de una cultura por parte
de un sujeto pasivo.”™

Las ideas del relativismo y la pluralidad cultural han ve-
nido ganando espacio en la educacién y en el pensamiento
educativo; la escuela se concibe cada vez mds como promo-
tora del cruce de culturas en la que, lejos de homogeneizar,
se establecen relaciones interculturales donde se intercambian,
median, disputan, chocan y negocian un entramado complejo
de diversos sentidos, significados, practicas, valores,
costumbres.

La cultura, sugiere Rockwell,” se aborda cada vez mas en tér-
minos de un dialogo, en el cual la comunicacién intercultural
constituye un espacio de construccién de nuevos significados y
précticas. En este didlogo el conocimiento local ingresa a la es-
cuela mediante las practicas y los discursos de los maestros y
alumnos, quienes reinterpretan los contenidos escolares y ne-
gocian las normas escolares.” La cultura en la escuela, contintia
Rockwell,” muestra tanto continuidades como discontinuida-
des con las culturas (dominantes o dominadas) circundantes, lo

2Ibid., p. 27.

"E. Rockwell, op. cit., p. 27.
“Ibid., p. 29.

5 Idem.
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que dificulta referirse a “una cultura escolar”, dada la hetero-
geneidad de practicas y significados -no necesariamente pre-
vistos en los programas oficiales— que se encuentran en las
escuelas, y que incluyen formas culturales desfasadas, abiga-
rradas, que reflejan diversos momentos de una historia con-
tradictoria y en la que hubo diversos actores.”

Si hasta aqui podemos asumir que la relacién entre educa-
cién y cultura es indisociable, también podemos asumir que
los procesos culturales que se despliegan en las escuelas son
variables y complejos:

En algunos contextos, la escuela genera transformaciones importan-
tes; en otros, su dindmica es fundamentalmente de reproducciéon de
contenidos ideolégicos y de relaciones de clase, de etnia y de género.
En unos casos, la escuela puede tener efectos de destruccién cultural,
impide o contrarresta la apropiacién de elementos culturales escola-
res o extra-escolares. En otros, abre posibilidades para la construc-
ci6én de redes y de significados alternativos que constituyen los Gnicos
espacios de encuentro con un patrimonio cultural que debe ser colec-
tivo. En todo caso, las vinculaciones de las escuelas con la dindmica
cultural de un pais son multiples y complejas.”

EL ESTUDIO DE LO CULTURAL EN LA
EDUCACION: DIMENSIONES, PLANOS Y NIVELES

De acuerdo con Giménez,”® una manera de acercarse a la
cultura consiste en abordarla sectorialmente. Si partimos de
reconocer que las sociedades modernas se caracterizan por
una diferenciacién creciente, basada en la divisién técnica y
social del trabajo, se espera que en la cultura también esté
teniendo lugar tal diversificacién, de modo que hoy podemos
hablar de la sectorizacién de la cultura (en la que, a las disci-
plinas tradicionales como la pintura, la escultura, la arquitec-
tura, el teatro, la musica, entre otras, se han anadido nuevos

6 Idem.
7 Ibid., p. 3.
8G. Giménez, op. cit., p. 40.



330 <+ Liliana Valladares

sectores como el del patrimonio, la fotografia, los entreteni-
mientos, la ciencia).

Cada uno de los sectores, plantea Giménez™ tiende a con-
vertirse en un universo autébnomo, controlado por especialis-
tas, con una intensa divisién del trabajo y dedicado a la
produccién de un sistema de bienes culturales. Asi es posible
estudiar la cultura en la ciencia, la cultura en los entreteni-
mientos, la cultura en el teatro, en la escuela o en la musica.
Asu vez, todos los sectores culturales pueden dividirse en cinco
procesos dinamicos que frecuentemente se articulan entre si
de manera muy estrecha:

1) La creacién de obras culturales (artesanales, artisticas,

cientificas, literarias, etc.);

ii) La critica, que desempena, de hecho, un papel de legiti-
macion;

iii) La conservacién de las obras bajo multiples formas (bi-
bliotecas, archivos, museos, etc.);

iv) La educacién, la difusién de las obras culturales y las prac-
ticas de animacion;

v) El consumo sociocultural o los modos de vida.®

De esta manera, el estudio de lo cultural en algtn sector
puede ser abordado desde alguno de estos procesos; por ejem-
plo, se puede analizar la cultura en la musica, a través del pro-
ceso de consumo musical o de las practicas de conservaciones
en archivos y acervos musicales.

Especificamente en el caso de la educacién, Giménez®' des-
taca que se trata de un proceso cultural que se ha autonomi-
zado a tal grado que, (como también sucede en el caso de los
museos), se ha perdido de vista su vinculacién con la cultura.

El estudio de la cultura en los procesos de educacién (como
en casi cualquier otro proceso y/o sector) requiere de construir

“Ibid., p. 41.
80 Idem.
81 Idem.
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puentes conceptuales necesarios entre miradas disciplinarias,
que nos permitan entender la cotidianeidad escolar actual
como una cultura acumulada y trasmitida, pero también en
constante creacion.

Para Rockwell,*? los procesos de mediacion cultural y sim-
bélica que ocurren en las escuelas, aunque comparten algu-
nos elementos relativamente comunes (por ejemplo, suele
haber un encuentro entre sujetos, particularmente entre uno
“conocedor” y otros que desean aprender), poseen elementos
diferenciadores (por ejemplo, en los modos distintos de re-
presentacién del conocimiento o en la distribucién relativa del
conocimiento entre grupos e individuos) que dan cuenta de
una alta diversidad en las dindmicas culturales escolares.

El funcionalismo y el evolucionismo cultural como concep-
ciones de la cultura en el pensamiento educativo hoy han que-
dado rebasados por una perspectiva critica y pluralista de la
cultura. Por consiguiente, en el analisis cultural de espacios
educativos contemporaneos, lo primero que hay que recono-
cer es que estos espacios estan caracterizados por ser alta-
mente diversos, de modo que un entendimiento basico de las
dindmicas culturales en la educacién requerira, por tanto, de
aproximaciones teérico-metodolégicas mucho mas comple-
jas e interdisciplinarias que permitan el estudio de esta com-
pleja diversidad.

Asi, de la cultura en la educacién se pueden estudiar sus di-
mensiones histéricas, pero también sus dimensiones politicas,
antropolégicas, psicoldgicas, sociolégicas, por senalar algunas
de ellas.

Desde el punto de vista histérico-cultural es posible abor-
dar el estudio de la cultura escolar mediante tres planos que
nos propone Rockwell® y que reflejan las diferentes tempo-
ralidades presentes en las culturas. Esta mirada histérica que

82E. Rockwell, “Tres planos para el estudio de las culturas escolares: el de-
sarrollo humano desde una perspectiva histérico-cultural”, en Interagaes,
p- 14.

8 Ibid, p. 15.
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Rockwell aporta, devela la enorme diversidad cultural de lo
educativo, en donde la historia no es s6lo pasado, sino tam-
bién presente y futuro.®*

La cultura en las escuelas se puede estudiar desde los pla-
nos de:

a) La larga duracioén: es el plano que nos obliga a observar
continuidades —elementos, signos, objetos, practicas— pro-
ducidas hace tiempo, hace milenios incluso, que ain estan
presentes en las aulas que observamos o formamos actual-
mente. Por ejemplo, esta el caso de la escritura como uno
de estos elementos duraderos que forman parte del nicleo de
la cultura escolar. Aunque puede manifestar variaciones se-
gun las diversas tradiciones escolares basadas en diferentes
tipos de escritura, ésta conforma practicas arraigadas que
parecen perdurar y sobrevivir a cualquier acontecimiento
y que son parte del patrimonio comtn de la humanidad.®

b) La continuidad relativa: en la vida cotidiana de la escuela
también es posible encontrar categorias de continuidad va-
riable o discontinua, es decir, que emergen, se despliegan
(ya sea por un tiempo o en un espacio acotado), se desarro-
llan y pueden retroceder. Por ejemplo, la recitaciéon de textos,
que se producen, se difunden, se sostienen por un tiempo o
en ciertos lugares, y luego desaparecen. El estudio de este
plano es muy importante, como lo destaca Rockwell,*® por-
que da cuenta de la heterogeneidad real de las culturas es-
colares; esto es, de como los espacios culturales de las
escuelas se entrecruzan y empalman, dando lugar a un juego
de continuidades y discontinuidades dentro de cada escuela,
no s6lo metodolégicas o pedagogicas, sino histérico-cul-
turales.

c) La co-construccién cotidiana: es el plano del acontecer
escolar actual que, al carecer de un registro escrito, tiende

S Ibid., p. 23.
8 Ibid., pp. 15-17.
8 Ibid., pp. 18-19.
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a verse como un proceso micro, sin historia. La historia de
la cotidianeidad escolar apunta hacia cémo se entretejen las
historias individuales y locales de quienes se encuentran en
la escuela, con las historias de los instrumentos y los signos
culturales, las producciones de los agentes y los objetos cul-
turales del espacio escolar. La relevancia de este plano de-
viene de la idea de que es en el encuentro con la cultura
heredada, donde no sélo esta se reproduce, sino que se
reescribe, puesto que se producen nuevas culturas, signifi-
cados y practicas.”’

Estos tres planos refinan ain mas el analisis histérico de la
cultura escolar para no verla Ginicamente como un proceso
diacrénico o sincrénico (o de cultura escolar pasada versus cul-
tura escolar presente).

Desde el punto de vista sociolégico, en la escuela se cru-
zan, al menos, cinco tipos de culturas, segin Villa,* cada uno
de los cuales puede demarcar limites a un analisis cultural de
lo educativo:

i) la cultura critica, que son el conjunto de significados y
producciones de saber construidas y heredadas a lo largo
de la historia, y que se sintetizan en las disciplinas cienti-
ficas, artisticas y filoséficas;

ii) la cultura académica, reflejada en los contenidos que es-
tablece el curriculum y que definen lo que se considera
social y culturalmente valioso de ensefar en la escuela en
un espacio-tiempo determinado y programado;

iii) la cultura social, constituida por el conjunto de significa-
dos y valores hegeménicos del espacio social en el que se
ubica la escuela;

iv) la cultura institucional, presente en los roles, normas, ru-
tinas y ritos propios de la escuela como institucién social
especifica y concreta;

8 Ibid, pp. 20-22.
88 A. Villa, op. cit., p. 40.
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v) la cultura experiencial o individual, propia de cada
alumno como reflejo de la cultura social en la que se des-
envuelve y que sirve de andamiaje para sus acciones, inter-
pretaciones y decisiones en torno a los otros tipos de
culturas ya mencionados.

En concordancia con esta tipologia proporcionada por Villa,
para Sensoy y DiAngelo®® en la escuela interactian y enton-
ces cinco tipos de conocimientos (culturas):

a) el conocimiento personal: adquirido en las experiencias
personales dentro de los hogares, las familias y las comuni-
dades culturales de profesores y alumnos.

b) el conocimiento popular: que se refiere a los hechos y
creencias institucionalizados en los medios de comunicacién
y que conforma un vocabulario comun.

¢) el conocimiento académico de la corriente dominante
(mainstream academic knowledge): que comprende los concep-
tos, paradigmas, teorias, explicaciones y el canon estable-
cido en las ciencias y disciplinas académicas.

d) el conocimiento escolar: que incluye los hechos y conceptos
que se presentan en los libros de texto, los discursos de los
profesores y alumnos, y los aspectos formales del curriculum.

e) el conocimiento académico transformativo: que incluye los
conceptos y explicaciones que desafian a la corriente aca-
démica dominante y que expande las fronteras del canon.

Un estudio de la cultura en la educacién que haga énfasis en
lo sociolégico puede, entonces, abocarse al andlisis de la con-
fluencia de algunos de estos tipos de culturas y conocimientos,
o bien enfocarse a comprender uno solo o mas tipos de cul-
turas que se entrecruzan y negocian en la escuela (sus formas
de interaccidn, sus encuentros, sus posibles hibridaciones).

8 (zlem Sensoy y Robin DiAngelo, Is everyone really equal? An introduction
to key concepts in social justice education, pp. 30-31.
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Desde el punto de vista sociopolitico, y bajo el supuesto de
que la desigualdad social genera una desigual distribucién
del podery diferentes configuraciones ideoldégico-culturales,®
se pueden estudiar las culturas escolares estratificindolas se-
gun la estructura de clases, por ejemplo, es posible analizar
las culturas escolares dominantes o hegemoénicas (que se im-
ponen como “legitimas” y como “unidad de medida no me-
dida” de otras culturas)” y contrastarlas con las culturas
escolares populares o subalternas.”

El estudio de lo cultural en esta perspectiva, como apunta
Giménez,” da pie para abordar las relaciones entre cultura y
poder.

De acuerdo con este autor, podemos distinguir dos formas
en que la cultura se relaciona con el poder, cada una en fun-
cién de como se entiende el poder mismo y su rol para alcan-
zar la uniformidad cultural, o bien para, sin borrar las
diferencias, lograr la jerarquizacién, marginalizacién y exclu-
si6én de ciertas manifestaciones culturales.

Si se considera el poder como dominacién y direccién po-
liticas, la cultura se convierte en el gran objetivo de las luchas
politicas y en objeto de codicia por parte del Estado, como via
para administrar y organizar coactivamente las diferencias cul-
turales desde una posicién hegemonica, mediante el control
del conjunto de los aparatos culturales e ideol6gicos —como
puede ser la escuela misma—."*

9G. Giménez, op. cit., p. 42.

NIbid., p. 113.

9 Es importante no dejar de lado que la coherencia cultural, sea en una cul-
tura dominante o subalterna, es siempre un producto tanto del poder y de
las luchas por el poder, como de la légica semidtica; en la organizacién
de las diferencias cada cultura se esfuerza por normalizar, homogeneizar,
jerarquizar, encapsular, excluir, criminalizar; hegemonizar o marginalizar las
practicas y las poblaciones que se desvian del ideal o los valores considera-
dos nucleares. (Sewell, 1999, pp. 14-15).

%G. Giménez, op. cit., p. 112.

9 Ibid., p. 114.
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Si, en cambio, se considera el poder bajo su modalidad de
hegemonia,” la cultura ya no se presenta como algo exterior
al poder, sino como una forma de poder que se define por su
capacidad de imponer significados, valores y modos de com-
portamiento “legitimos” por la via pedagégica o de la violen-
cia simbdlica. En este segundo sentido, la hegemonia es el
modo cultural de confrontacién entre clases sociales:

Una cultura hegemonica, por lo tanto, es aquella que reorganiza la
totalidad de las “relaciones de sentido” en una determinada forma-
cion social, no tanto imponiendo a todos sus propios modelos o pa-
rametros, sino logrando su reconocimiento universal como los Gnicos
validos y legitimos. Frente a la hegemonia, las culturas subalternas
resisten activa o mecanicamente, segin los casos; se ajustan, asumen
una funcién nueva o simplemente se disuelven. Pero frecuentemente
terminan convirtiéndose en culturas vergonzantes que se perciben a
si mismas bajo formas negativas de inadecuacién, de insuficiencia,
de incapacidad y de exclusién. En América Latina, las altas culturas
indigenas y las culturas campesinas tradicionales han sido las gran-
des victimas de la hegemonia cultural en el sentido indicado.?

Gramsci y el concepto de hegemonia

En términos generales, podemos entender la hegemonia como la
imposicién y control de una ideologia por parte de un grupo do-
minante al resto de la sociedad; el elemento clave de esta nocién
es, segin Sensoy y DiAngelo (op. cit., p. 73) que la hegemonia
permite que la dominacién ocurra con el consentimiento de los
grupos minoritarios, mas que por la fuerza fisica o intimida-
cién. La hegemonia hace que los grupos no dominantes acep-
ten esta posicién porque creen que la merecen y porque han
aprendido a verla como normal y natural.

Para Antonio Gramsci (1891-1937), la hegemonia es un
concepto articulador de las relaciones entre la base y la su-
perestructura (Finkel, “Hegemonia y educacién”, en Seleccion

%Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
%G. Giménez, op. cit., p. 114.
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de lecturas de Sociologia de la educacion 11, p. 53), que consiste en
una permanente disputa en el terreno de la sociedad civil (me-
diante lo que denominé guerra de posiciones) por constituir el
liderazgo moral, cultural, econémico y politico de lo que deviene
en un bloque histérico (Restrepo, op. cit., p. 18).

Segun Restrepo (op. cit., p. 18), Gramsci referia al caracter
educativo del proceso de configuracién y disputa de la hegemo-
nia, pues ésta no se reduce a la coercién o a la imposicién por
la fuerza de una cultura, o de la ideologia de las élites, sino que
se alude a la lucha politica, la cual se convierte entonces en una
lucha por la hegemonia.

En el neo-marxismo, segin Giménez (0p. cit., p. 43), encontramos
una recurrencia notable a la obra de Gramsci —de hecho, para este
autor los llamados “estudios culturales” son de inspiracién netamente
gramsciana—, debido a los siguientes tres aspectos (Giménez, op. cit.,
pp- 43-44):

1) Gramsci proporciona una versién no determinista ni econo-
micista del marxismo, subraya la influencia ejercida por la
produccién material de las formas y por las relaciones econé-
micas dentro de las que dicha produccién tiene lugar.

2) Gramsci ofrece una teoria de la hegemonia que permite pensar
la relacién entre poder, conflicto y cultura, y con ello, la des-
igual distribucién del poder y los desniveles en el plano de la
ideologia, de la cultura y de la consciencia.

3) Gramsci presenta una teoria de las superestructuras que reco-
noce la autonomia y la importancia de la cultura en las luchas
sociales, pero sin exagerar dicha autonomia e importancia a
la manera culturalista.

La entrada del eje del poder en la relaciéon entre la educa-
cién y la cultura es fundamental para aproximarnos a las mu-
chas formas en que se incorpora la diversidad cultural en los
discursos educativos contemporaneos, bajo las etiquetas de
multiculturalidad e interculturalidad educativas.®

97Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
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La atencion a la diversidad cultural en la educaciéon

De acuerdo con Bonal (en su texto Sociologia de la educacion: Una
aproximacion critica a las corrientes contempordneas, p. 188), una de las
mas significativas lineas de desarrollo teérico y de investigacién de la
sociologia de la educacién actual corresponde a la redefinicién o re-
orientacién del discurso educativo oficial en lo relativo a la igualdad
de oportunidades y la atencién a las diferencias culturales, sociales y
personales en la educacién y a sus implicaciones sobre el curriculum
y la pedagogfia.

Las transformaciones del sistema productivo, la importancia del
cambio acelerado del conocimiento cientifico para la eficiencia so-
cial, la comercializacion del conocimiento, la crisis de la racionalidad
cientifico-técnica como paradigma dominante, la globalizacién y la
competitividad internacional, el multiculturalismo de las sociedades
occidentales, etc., son fenémenos que repercuten sobre el nuevo dis-
curso educativo (Bonal, op. cit., p. 190).

En este nuevo discurso, como apunta Bonal (op. cit., p. 193), se
hace una critica a la imposicién de la cultura dominante y a la falta de
reconocimiento de las necesidades especificas de los grupos sociales
marginados; asimismo, se considera que el curriculum y la pedago-
gia, para ser justos, deben responder a las diversas capacidades, mo-
tivaciones e intereses del alumnado.

No obstante, no es sencillo responder a la pregunta acerca de qué
diferencias hablamos, puesto que la “atencién a la diversidad” es un
concepto polivalente que comprende diferencias étnicas, religiosas,
de origen social, de género, de capacidades, de intereses y expecta-
tivas:

<Qué diferencias deben ser las prioritarias para el profesorado?
¢Qué supone adecuar el curriculum a las necesidades especificas
del alumnado si entendemos la diversidad como ritmos de apren-
dizaje diferentes? {Existe un conjunto de saberes intocables o todo
esta sujeto a revision? <Qué diferencias deben ser reforzadas y cua-
les eliminadas? <Cémo se construye un curriculum multicultural?
<Como debe entenderse la coeducacién? Estos interrogantes son
ejemplos del nivel de incertidumbre que caracteriza actualmente
el trabajo del profesorado (Bonal, op. cit., p. 193).

Desde el posmodernismo y los estudios criticos de la educaciéon
estas cuestiones pueden ser abordadas subrayando la importancia de
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considerar al grupo social y cultural como variable clave en la orien-
tacién de la practica educativa. Esto da una centralidad a “la di-
ferencia” en el proceso de emancipacién y conlleva la necesidad
de romper con la equivalencia entre diferencia y desigualdad en
el desarrollo de politicas para el tratamiento de la diversidad (Bonal,
op. cit., p. 194).

La diferencia se convierte en una manera de comprender las
formas multiples en que las identidades y subjetividades de los in-
dividuos son configuradas por razén de clase, etnia, género, y se
convierte también en una posibilidad de teorizar de manera dife-
rente fenémenos como el fracaso escolar, la equidad educativa, o la
reproduccién de la desigualdad, pues ahora mas que atribuirse al
principio meritocratico de la igualdad de oportunidades (que sos-
tiene que la distribucién desigual de talentos parte de las mismas
condiciones y se enfrenta a un mismo curriculum objetivo), exige
establecer una relacién con el tratamiento de las diferencias en y por
el sistema educativo.

Asimismo, la complejizacién de la relacién cultura-educa-
cién que resulta de introducir la categoria del poder, justifica
todavia con mayor fuerza la necesidad de contar con enfoques
interdisciplinarios en el estudio de la educacién y de lo esco-
lar; un ejemplo de ello lo podemos observar a través del paso
de los estudios de la cultura a los estudios culturales en la edu-
cacién, asunto que serd abordado en el siguiente apartado.

Las relaciones de la cultura y el poder, como senala
Amador,” dan pie a un concepto de cultura como proceso y,
alavez, como resultado de las formas de reproduccion, pero
también como un conjunto de mestizajes, hibridaciones y re-
sistencias. La cultura puede abordarse como el textoy el con-
texto en que se ubican los sujetos y grupos en relacién con un
orden social predominante; pero es también un espacio rela-
cional de poder en donde operan determinadas tecnologias

%Juan Carlos Amador, “Relaciones entre estudios culturales, educacién
y pedagogias criticas”, en Cultura, saber y poder en Colombia: Didlogos entre
estudios culturales y pedagogias criticas, p. 12.
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de gobierno para conducir y “gobernar” (valga la redundan-
cia) las conductas y los sujetos.

DE LOS ESTUDIOS DE LA CULTURA A LOS
ESTUDIOS CULTURALES EN LA EDUCACION

Los estudios culturales suelen identificarse con los estudios de
o sobre la cultura; si bien ambos estudian lo cultural, entre
ellos hay claras diferencias.

De acuerdo con Grossberg® y Restrepo,'” los estudios cul-
turales se configuran como un proyecto intelectual y politico
particular caracterizados por los siguientes atributos:

1) En los estudios culturales la categoria misma de cultura se
entiende en su relacién mutuamente constitutiva con el
poder, de ahi que hablen de la cultura-como-poder, pero
también del poder-como-cultura. Los estudios de la cultura
no necesariamente se comprometen con esta relacién, por
lo que, pueden asumir cualquiera de las definiciones de
cultura que se han expuesto previamente en el presente
texto.

ii) Los estudios culturales no son una disciplina (como la an-
tropologia, la psicologia, la economia, por senalar algunas),
sino que son necesariamente un campo interdisciplinario
y transdisciplinario que no reducen su mirada a una sola
dimension, variable o aspecto analitico (por ejemplo, lo
econémico, lo social, lo cultural o lo discursivo), sino que
requieren trabajar en y desde diferentes disciplinas sociales
y humanisticas. Para los estudios culturales todos los planos
existen en la relacién de los unos con los otros, sin que la
cultura sea reducible a cualquiera de ellos.'”! En contraste,

“Lawrence Grossberg, “El corazén de los estudios culturales: Contextua-
lidad, construccionismo y complejidad”, en Tabula Rasa, [en linea], pp.
24-45.

1" Eduardo Restrepo, “Estudios culturales y educacion: Posibilidades, ur-
gencias y limitaciones”, en Revista de investigaciones UNAD, pp. 11-15.

L. Grossberg, op. cit., p. 24.
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algunos estudios de la cultura pueden reducir su aproxi-
macioén a solo lo cultural (volverse culturalistas) dejando al
margen otros aspectos que entran en juego para explicar
la cultura.

iii) Los estudios culturales implican una vocacién politica que
busca transformar e intervenir sobre el mundo. Restrepo'*
alude a la muy citada tesis once sobre Feuerbach de Marx
que refiere cémo los fil6sofos han interpretado de diferen-
tes maneras el mundo, y que lo que importa, sin embargo,
es transformarlo.

iv) El encuadre tedrico metodolégico de los estudios cultura-
les, asi como su conceptualizacién de la politicay su propio
proyecto, es el contextualismo radical. Segin Restrepo,'"
este ultimo se basa en el planteamiento tedrico de que el
contexto no es el telon de fondo o el escenario donde algo sucede,
sino sus condiciones de existencia y de transformacion. El con-
texto mismo, afirma Grossberg,'” no puede separar de las
practicas culturales y de las relaciones de poder, porque
ellas articulan la unidad y la especificidad de dicho con-
texto. Los estudios culturales consideran que las practicas
culturales (o discursivas) importan porque son dimensiones
clave de la construccién y trasformacién de los contextos
especificos y las formas de vida humana y de la realidad
que habitamos; el mundo en que vivimos es creado por
nosotros mismos mediante practicas que construyen y
transforman las realidades discursivas y no discursivas (am-
bas materiales) en forma simultanea e intimamente inter-
conectada.'®

Asf, las cosas del mundo (practicas, entidades, ideas, etc.),
son resultado de un conjunto de articulaciones, desarti-
culaciones y rearticulaciones significativas, esto es, de re-
laciones histéricamente contingentes y situadas, que las

12E. Restrepo, op. cit., p. 13.
18 1bid., p. 14.

1. Grossberg, op. cit., p. 32.
195 Idem.
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constituyen. Metodolégicamente, el abordaje de este con-
textualismo radical en los estudios culturales, exige de un
pluralismo metodolégico (o eclecticismo estratégico),'”
en donde son los problemas y las preguntas que se busca
responder los que definen a las metodologias y las técni-
cas de investigacién, mas alla de los limites disciplinarios.
Los estudios culturales son multiparadigmdticos y establecen
relaciones estratégicas con diferentes filosofias modernas y post-
modernas (incluyendo el marxismo, la fenomenologia, la
hermenéutica, el pragmatismo, el postestructuralismo, el
postmodernismo, el feminismo, la teoria critica de laraza,
la teoria postcolonial, la teoria del discurso, entre otros).'"”

Los estudios culturales, en la mirada sintética de Grossberg,'"
describen c6mo las vidas cotidianas de las personas estan arti-
culadas por la cultura y con ella; como las estructuras y fuerzas
particulares que organizan estas vidas cotidianas empoderan
o desempoderan a las personas, y como se articulan estas vidas
a las trayectorias del poder politico y econémico y a través de
ellas, en tanto que el poder infiltra, contamina, limita y posi-
ciona las posibilidades que tienen las personas de vivir sus vidas
en formas dignas y seguras.'®

En su pretension de comprender las relaciones de poder en
un contexto particular, los estudios culturales son criticos
en la medida en que exploran las posibilidades histéricas de
transformacién de las realidades vividas por las personas y
de las relaciones de poder en las que se construyen dichas rea-
lidades, por lo que la agencia, la contestacién, la resistencia,
la subjetividad y el cambio social en contextos de globalizacién
y posmodernizacién son algunas de las problematicas analiza-
das por los estudios culturales.'”

16K, Restrepo, op. cit., p. 14.
171.. Grossberg, op. cit., p. 35.
198 Ibid., p. 17.

19 bid., p. 36.

1O Ibid.., p. 17.
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La educacién fue uno de los primeros campos que, en
Estados Unidos, incorporaron los trabajos de los estudios cul-
turales desarrollados en primera instancia en Inglaterra.''! En
los anos setenta y ochenta, segtin Giroux,''? el libro Aprendiendo
a trabajar: Como los chicos de la clase obrera consiguen trabajos de
clase obrera (publicado por primera vez en 1977) de Paul Willis,
desempeii6 un papel muy significativo en los debates de ca-
racter educativo relacionados con las teorias de la reproduc-
cién —que estaban en auge en ese tiempo-y la oposicién en
el pensamiento educativo critico. Hacia los noventa crecié la
tendencia entre educadores criticos de introducir en sus tra-
bajos los estudios culturales.

Como senala Restrepo'"® gran parte del trabajo acumulado
sobre educacién popular y pedagogia critica, encajaria preci-
samente en el proyecto intelectual y politico de los estudios
criticos de la educacion' (estudios que, por definicion, es-
tan atravesados por la teoria critica y los estudios culturales).

La pedagogia critica: algunos de sus puntos fundamentales

De acuerdo con Kincheloe (“La pedagogia critica en el siglo xxi:
evolucionar para sobrevivir”, en Pedagogia critica: de qué hablamos,
donde estamos, p. 35), la pedagogia critica parte de asumir que to-
dos los espacios educativos son tnicos y se disputan politicamente.
En el centro de su definicién se encuentra la tarea de educar a los
alumnos para que se conviertan en agentes criticos que se cues-
tionen y discutan la relacién entre la teorfa y la practica, entre el
analisis critico y el sentido comun, entre el aprendizaje y cambio
social; dignificarlos para reivindicar sus medios politicos y morales.

Los educadores criticos, afirma Kincheloe (op. cit., p. 35), son
conscientes de las dimensiones sociales, econémicas, politicas de

"Henry Giroux, Los estudios culturales como prdctica pedagigica, [en linea],
p- L.

12 [dem.

IS E. Restrepo, op. cit., p. 15.

MVer el recuadro conceptual al dar click aqui.
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las escuelas, regiones y sistemas en donde se desempenan; la prac-
tica educativa se considera un fenémeno ambiguo, que tiene lugar
en diferentes marcos, y que se moldea a merced de distintas fuerzas
que, aun presentindose como democraticas y justas, pueden resul-
tar opresivas o totalitarias.

La pedagogia critica, como los estudios culturales, son una prac-
tica contrahegemonica; no solamente buscan describir la cultura y la
educacién como son, sino que exploran lo que debe hacerse para que
estas sean de otro modo. En tal sentido, estin permeados por una
teorfa social critica preocupada por los asuntos del poder y la justicia,
el poder y la opresién, el sufrimiento humano, por cémo dan forma
a la vida cotidiana y por los modos en que “la economia, los asuntos
raciales, de clase o de género, las ideologias... asi como las dindmicas
culturales, interactGan para construir un sistema social” (Kincheloe,
op. cit., p. 38).

Como puntos fundamentales o nodos de la teorfa critica de esta
pedagogia retomamos, entre otros, los siguientes (Kincheloe, op. cit.,
pp. 42-46):

1. Compromiso con la iluminacién critica (la teorfa critica analiza la
competencia de intereses de poder entre grupos e individuos, en
situaciones especificas);

2. Busqueda de la emancipacién critica (que se refiere a la aspiracién
por el control de la propia vida en solidaridad);

3. Rechazo del determinismo econdmico (es decir, no aceptaciéon de
la nocién ortodoxa del marxismo);

4. Critica de la racionalidad instrumental o técnica (a la que conside-
ra un aspecto opresivo de las sociedades contemporaneas);

5. Impacto del deseo (que se refiere a la valoracién de la esfera psi-
quica, como no separada de la sociopolitica);

6. Busqueda de la inmanencia (que alude al interés de la teoria criti-
ca de ir mas alld de lo contemplativo y apuntar a la reforma social
concreta);

7. Reconceptualizacién del poder (que se refiere al compromiso de
la teorfa critica por entender la hegemonia, como modos en que
el poder opera);

8. Entrecruzamiento del poder y la dominacién con la cultura (a la
que entiende como terreno de lucha en el que la produccién y
transmisién de conocimiento es siempre un proceso conflictivo.
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Si bien se trata de nichos independientes, los estudios cul-
turales y los estudios criticos de la educacién coinciden tanto
en su interés de entrelazar las culturas, las hegemonias y las re-
sistencias, como en su vocacién por la interpretacién del poder
y de la vida cotidiana. Ambos analizan las identidades y formas
de gobierno para la reproduccién social; los mestizajes y las hi-
bridaciones en el horizonte de las clases sociales, las etnias, los
géneros, las sexualidades diversasy las generaciones; las contra-
dicciones entre el capital y el trabajo en sus relaciones con los
modos de legitimacién o resistencia del orden social.'®

Para Giroux,"''® los puntos de contacto entre los estudios cul-
turales y los estudios criticos de la educacién son, al menos:

a) El situar la politica en el contexto de las relaciones que
articulan las representaciones simbélicas, la vida cotidiana
y las tecnologias del poder, entendiendo con ello, por ejem-
plo, que el aprendizaje y la ensefianza son el resultado de
diversas relaciones articuladas de poder y no la recep-
cién-emisiéon pasiva de informacién, lo que permite que
los alumnos y maestros —estos tltimos como trabajadores
de la cultura— identifiquen, afronten y transformen las re-
laciones de poder que generan el racismo, el sexismo, la
pobreza y demas condiciones materiales opresoras.

En este sentido, Restrepo''” destaca c6mo los estudios
criticos de la educacién (a diferencia de los estudios sobre
la educacién no atravesados por los estudios culturales),
tienen una clara voluntad politica que se materializaria en
el propésito de la comprension de la praxis educativa en un
sentido amplio para contribuir en la transformacién social.

b) El ubicar a la educacién y la practica pedagégica como un
hecho a la vez cultural y politico.'" En cuanto prictica
critica, la educacién se vuelve una via para cuestionar las

157, C. Amador, op. cit., p. 11.
"6H. Giroux, op. cit., pp. 1-2.
7E. Restrepo, op. cit., p. 15.
18 Idem.
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formas de exclusion e inclusién en la produccién, distribu-
cién y circulacién del saber, asi como para afrontar la ten-
sion que se produce entre practicas sociales vigentes,
desarrolladas en muy diversos espacios fuera de la escuela,
con aquellos referentes que se circunscriben al espacio es-
colar institucional, y en los que se juega la autorizaciéon o
restriccién de lo que se considere un saber legitimo.

En palabras de Giroux: “la pedagogia critica se une a los es-
tudios culturales suscitando cuestiones sobre la forma de la re-
lacién entre la culturay el poder —por qué y cémo opera, tanto
en términos institucionales como textuales— dentro de la poli-
tica de representacion y a través de ella”.!'"

Los estudios culturales nacieron en Birmingham, Reino
Unido, con el trabajo de autores como Stuart Hall.
Posteriormente, a través de la influencia de Lawrence Grossberg,
los estudios culturales se difundieron ampliamente en Estados
Unidos. En América Latina, por su parte, fue la fuerte influen-
cia de autores como Paulo Freire lo que permitié que se cons-
truyera una tradicién auténoma en la region.

De acuerdo con Amador,'? la tradicién inglesa de estudios
culturales en la educacién se centra en el analisis de las prac-
ticas pedagdgicas, especificamente en la arquitectura de las
practicas docentes y el conocimiento del profesor, el cual se
considera el principal motor de transformacién de los sistemas
educativos contemporaneos, mediante la llamada Investigacion
Accion Educativa.

La tradicion estadounidense, por su parte, estd enmarcada
especialmente en la sociologia de la educacién y aborda pro-
blemas de los sistemas educativos y de la escuela formal por
medio de lecturas que combinan los referentes de la Escuela
de Frankfurt, el legado de la educacién popular latinoameri-
cana y las perspectivas ofrecidas por los estudios culturales;

H. Giroux, op. cil., p. 3.
20T, C. Amador, op. cit., p. 14.
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entre sus autores mas representativos destacan Michael Apple,
Henry Giroux, Peter McLaren, por sefalar algunos.'!

La tradicién latinoamericana, finalmente, asume la pedago-
gia dialogante como dispositivo de liberacién y esperanza frente
a las diversas formas de opresion,'? las tendencias de mercan-
tilizacién y la colonialidad, propias del capitalismo contempo-
raneo que habitan la regién. La tradicién latinoamericana abarca
debates en torno a las identidades, los proyectos de nacién, las
formas de gobierno en relacién con las politicas culturales y edu-
cativas, las subjetividades, la comunicacién, las migraciones, los
consumos culturales, el género, entre otros aspectos.'*

Las diversas formas de opresion en la educacién

De acuerdo con Sensoy y DiAngelo (op. cit., pp. 60-71), la opre-
si6n describe un conjunto de politicas, practicas, normas, defini-
ciones, discursos, que funcionan para, sistemdticamente, excluir a
un grupo social (el minoritario o dominado) en beneficio de otro
(el dominante). La opresién es diferente de la discriminacién y
el prejuicio, porque estos son dinamicas que ocurren a nivel in-
dividual, mientras que la opresién ocurre cuando el prejuicio y la
discriminacién ocurren a nivel macro y son respaldados por una
autoridad o poder legal, histérica, social e institucional.

La opresién en la educacién es histérica, ideoldgica, institucio-
nal y estd embebida en la cultura. Entre las formas de opresién
mas comunes de las sociedades contemporaneas (que impactan cla-
ramente al 4mbito de la educacién) estin las siguientes (Sensoy y
DiAngelo, op. cit., pp. 222-228):

1) Racismo: forma de opresién en la cual un grupo racial domina
sobre otros, casi siempre respaldado por un poder institucional y
una autoridad.

2) Clasismo: practicas institucionales, culturales e individuales
que asignan un valor diferencial a las personas en funcién de su

217, C. Amador, op. cit., p. 14
'22Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
%71, C. Amador, op. cit., p. 13.
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estatus socioeconémico; asi por ejemplo, la clase que controla los
recursos y el poder oprime a la clase pobre y trabajadora.
3) Sexismo: la opresién sistematica de las mujeres por los hom-
bres, basada en la creencia de que los hombres son inherentemen-
te superiores a las mujeres.
4) Colonialismo: la opresién sistematica y global de la raza blanca
europea sobre los pueblos indigenas y no-blancos.

Todas estas formas de opresién perpetian las desiguales dis-
tribuciones de los recursos, el poder y el privilegio entre grupos
sociales.

En esta tradicién se pueden incluir, entre muchos otros, los
trabajos de autores como Catherine Walsh'** quien plantea la
necesidad de transitar de las pedagogias criticas a las pedago-
gias decoloniales;'* Néstor Garcia Canclini,'*® quien coloca en
el centro del debate la nocién de “hibridacién’ para repen-
sar las identidades, procesos y productos culturales que ten-
dian a ser considerados desde la pureza y el esencialismo;'*’
Boaventura de Sousa Santos,'*® cuyo trabajo sobre las episte-
mologias del sur ha inspirado a proponer categorias concep-
tuales como la descolonizacién del saber, las pedagogias desde
el Sur, el feminismo descolonial, entre otras.

124Vid. Catherine Walsh, “Geopoliticas del conocimiento, interculturalidad
y descolonizacién”, en Boletin icci-ary Rimay, passim; C. Walsh, “Intercultu-
ralidad critica y educacién intercultural”, en Construyendo Interculturalidad
critica, [en lineal, passim; C. Walsh, Pedagogias decoloniales: prdcticas insur-
gentes de vesistir, (ve)existir y (ve)vivir, 2 tomos, passim.

1%5]. C. Amador, op. cit., p. 14.

'%6Vid. Néstor Garcia Canclini, Diferentes, desiguales y desconectados. Mapas de
la interculturalidad, passim; N. Garcia Canclini, Culturas hibridas. Estrategias
para entrar y salir de la modernidad, passim.

'27R. Reguillo, “Los estudios culturales: El mapa incémodo de un relato
inconcluso”, en Redes.com, [en linea], p. 194.

%8 Vid. Boaventura de Sousa, Descolonizar el saber, reinventar el poder, [en li-
nea], passim; B. de Sousa, “M4s alla del pensamiento abismal: de las lineas
globales a una ecologia de saberes”, en Epistemologias del Sur, passim.
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De acuerdo con Gottesman,'? en las sociedades contem-
poraneas y a nivel global, los estudios criticos de la educaciéon
han extendido sus intereses y comprenden una amplia varie-
dad de tradiciones politicas e intelectuales, con objetos de es-
tudio muy diversos y con metodologias también variadas.

No obstante, a lo largo de sus 40 afnos de historia, estos es-
tudios criticos mantienen el rasgo previamente discutido al fi-
nal del capitulo 1, de haber dejado atras la categoria de clase
social tipica del marxismo, como concepto preeminente para
explicar las desigualdades socioeducativas, para dar lugar a un
panorama interseccional, multidimensional y plural en sus ex-
plicaciones (en las que se hace uso de conceptos marxistas, fe-
ministas, de la teoria critica de la raza, entre otros).

Asi, ademas de la clase, en los estudios criticos de la edu-
cacion' se busca entender el papel de lo educativo y lo esco-
lar en el mundo social, a través de la discusién de las
intersecciones entre la cultura, las identidades, el género, la
sexualidad, la raza y la etnicidad, asi como de las relaciones de
co-construccién entre estas categorias y sus vinculos con los
enfoques patriarcales,'! racistas y capitalistas que parecen pre-
valecer en ciertas formaciones sociales.'?

El investigador critico de la educacién

De acuerdo con Michael Apple (apud Gottesman, op. cit., pp. 12-13)

un investigador critico de la educaciéon esta comprometido con las

siguientes tareas:

a) Develar las formas en las cuales las politicas y practicas educa-
tivas se vinculan con las relaciones de explotacién y domi-

®Tsaac Gottesman, The critical turn in education: from marxist critique to post-
estructuralist feminism to critical theories of race, p. 138.

15%0Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.

*1Que consideran la superioridad inherente de los hombres y sus normas
para la organizacion de la sociedad y la creacién de instituciones basada
en esta creencia. (Sensoy y DiAngelo, op. cit., p. 227).

152]. Gottesman, op. cit., pp. 138-140.
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nacién asi como las luchas que tienen lugar contra estas rela-
ciones.

b) Observar las contradicciones y los espacios posibles de accién,
agencia o contrahegemonia.

¢) Ampliar la nocién de lo cuenta como investigacién hacia una in-
vestigacién participativa e incluyente de grupos y movimientos
sociales.

d) Discutir las implicaciones educativas, politicas y epistemolégicas
relacionadas con la justificacién de lo que, en un proyecto edu-
cativo cuenta como conocimiento, y como educaciéon efectiva y
socialmente justa.

e) Evitar reduccionismos y esencialismos al tratar con las distintas
tradiciones tedricas, politicas, histéricas de la educacién progre-
sista, y considerar los principios de redistribucién, representacién
y reconocimiento postulados por Nancy Fraser.

f) Mantener viva la pluralidad teérica caracteristica del pensamiento
critico en educacién.

g) Actuar en concordancia con los movimientos sociales progresivos
que dan soporte a sus propuestas criticas (fungir como intelectua-
les organicos).

h) Usar el privilegio propio como investigador para abrir espacios
académicos y politicos y dar voz a quienes no tienen acceso a estas
trincheras.

De manera adicional a la mirada interseccional, en la raiz
del pensamiento critico de la educacién, Gottesman'* identi-
fica dos principios caracteristicos de estos estudios:

i) el principio de la relacionalidad, esto es, asumir que las
instituciones y relaciones sociales y culturales requieren ser
vistas como intimamente conectadas a las inequidades que
estructuran a las sociedades actuales (y las cuales se busca
transformar a través de la mirada critica), y;

ii) el principio de reposicionamiento, que hace referencia al
compromiso e interés de estos estudios por entender y
actuar en la educacién desde el punto de vista de las cone-
xiones entre las muchas dimensiones de la sociedad en su

9 Ibid., p. 12.
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conjunto, asi como desde la mirada de los desposeidos y
desfavorecidos (buscando transformar y actuar en contra de
los procesos ideolégicos e institucionales que reproducen las
condiciones de opresién).

MULTICULTURALIDAD, INTERCULTURALIDAD Y
EDUCACION

Para autores como Stephen Krook, Jan Pakulski y Malcolm
Waters,'** las sociedades contempordneas estan en proceso de
transiciéon de la modernidad a la posmodernidad.'®

<Una sola modernidad o multiples modernidades?

Para Eisenstadt (2013, p. 153), la vieja dicotomia entre socieda-
des tradicionales y modernas ya no es valida; segin este autor, la
mayor parte de las sociedades estin entrelazadas con las moder-
nidades (o caminan rumbo a la modernidad). Sin embargo, estas
modernidades no son iguales, sino diferentes, por ser el producto
de complejos encuentros entre la apropiacién variable de los pro-
gramas politicos e institucionales de la modernidad y su continua
reinterpretacién a la luz de diversas tradiciones, crisis y rupturas.

La modernidad, aunque se ha difundido (en su versién co-
lonial e imperialista) por todo el mundo, no configuré un pa-
trén institucional tinico al que podamos caracterizar como una
civilizacién moderna tnica, sino que dio lugar al desarrollo de
diversas civilizaciones modernas (o patrones civilizatorios) en
constante transformacién. Aun cuando estos patrones compar-
ten algunas caracteristicas centrales, desarrollan diferentes di-
namicas institucionales e ideolégicas (Eisenstadt, 2013, p. 156).

Eisenstadt (2013, p. 153), sostiene que las relaciones y los
encuentros entre diferentes sociedades en el mundo contem-
pordneo no son un didlogo o un choque de culturas, sino entre

4Stephen Krook, Jan Pakulski y Malcom Waters, apud G. Giménez, op.
cit., p. b7.
%5 Ver el recuadro conceptual al dar click aqui.
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diferentes interpretaciones de la modernidad —que, en efecto, resul-
tan culturales en gran medida- y que puede ser mejor entendido en
términos de la continuidad del desarrollo cultural, y la capacidad de
transformacién de las multiples modernidades.

Para profundizar en esta nocién de “modernidades multiples”
puede consultarse el articulo siguiente: Shmuel Eisenstadt, “Améri-
ca Latina y el problema de las maltiples modernidades”, en Revista
Mexicana de Ciencias Politicas y Sociales, [en linea], 2013, vol. 1vii, nim.
218, pp. 153-164. <http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_
arttext &pid=S0185-19182013000200007>. [Consulta: 07 de junio,
2018.]

En el terreno cultural, este cambio social puede ilustrarse
mediante el contraste entre lo que Giménez llama la “cultura
moderna” y la “cultura posmoderna”.'* Segtn este autor, las
caracteristicas principales de la cultura moderna son:

a) la diferenciacién, que implica la autonomizacién creciente
de las diferentes esferas de la sociedad —econémica, politica,
social, cultural-, cada una con sus propias instituciones y
ocupaciones.

b) la racionalizacién, tendencia creciente a la busqueda deli-
berada de los medios més eficientes para lograr un objetivo
determinado y que se asocia a la disposicién para adoptar
las tecnologias y el pensamiento cientifico como modo pre-
dominante de relacionarse con los objetos del mundo.

¢) la mercantilizacién, que convierte los productos culturales
en mercancias que pueden comprarse y venderse como
cualquier otra mercancia.

La intensificacién actual de estos procesos de la moderni-
dad ha conducido a la “posmodernizacién cultural” o “pos-
cultura” que, siguiendo a Giménez"’ se caracteriza por:

i) la hiperdiferenciacién, implica el desarrollo de una
enorme variedad de formas culturales, sin que ninguna de

156 G. Giménez, op. cit., pp. 57-60.
137G. Giménez, op. cit., p. 58.
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ellas predomine o presuma ser de mayor jerarquia y en la
que la llamada alta cultura se ha incorporado a formas cul-
turales tradicionalmente consideradas de menor prestigio.

ii) la hiperracionalizacién, que implica el uso de tecnologias
racionalizadas para extender y a la vez privatizar el con-
sumo cultural.

iii) la hipermercantilizacién, en que practicamente todas las
areas de la vida social han sido mercantilizadas.

Esta fragmentacion creciente de la cultura es muy propia de
nuestros dias y, como apunta Giménez"* habria conducido, fi-
nalmente, a la “desdiferenciacion cultural”, proceso en el que
se borra la distincién entre diferentes formas de cultura, se rei-
vindica el valor de fodas las culturas, de modo tal que la alta
cultura o cultura de la clase dominante deja de ser la tnica cul-
tura legitima.'*

Es en este escenario de fragmentacién y posmodernizacién
cultural en el que muchas sociedades contemporaneas se han
reconocido como constitutivamente multiculturales.

En efecto, ha sido hasta el siglo xx1 que algunos paises lati-
noamericanos, como Ecuador, Bolivia, México, Colombia han
reivindicado la composicién multicultural de sus sociedades y
este reconocimiento ha quedado expresado en las multiples
reformas constitucionales, asi como en el desarrollo y ratifica-
cién de instrumentos juridicos internacionales como el
Convenio 169 de la orr o la Declaracién de las Naciones Unidas
sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas en 2007.

En México, por ejemplo, en 1992 se reformé la Constitucién
para incluir, en su articulo 2°, la definicién del pais como mul-
ticultural y plurilingiie. Este reconocimiento fue y sigue siendo
trascendental en una sociedad que durante afos procur6

%8 Ibid., p. 59.

1% Cabe senalar que uno de los mas fuertes criticos de la posmodernidad
cultural es Giménez (op. cit., pp. 84-89), para quien la teorfa posmoderna
de la cultura adolece de severas limitaciones teéricas y empiricas, razén
por la cual resulta inadecuada como marco analitico o interpretativo de la
cultura y, particularmente, de la cultura popular.
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lograr la unidad nacional mediante la homogeneizacién cul-
tural y en que todavia siguen vigentes la discriminaciéony el ra-
cismo, y en donde se han naturalizado las condiciones de
exclusion y pobreza en que viven las comunidades indigenas y
otros grupos culturalmente diferenciados.

Ahora bien, <como entendemos lo multicultural y qué rela-
cién guarda este término con lo intercultural y con la
educaciéon?

De acuerdo con Olivé,'* el término “multicultural” (o en
su caso, multiculturalidad) se utiliza para describir socieda-
des en donde, de hecho, conviven grupos que provienen de di-
versas culturas. Un sinénimo de estos términos es la
“pluriculturalidad”, que también se refiere a las situaciones, de
hecho, en las que coexisten pueblos y culturas diversas.

A'la par del reconocimiento de la multiculturalidad de to-
das las sociedades, se ha desarrollado otro concepto, el de mul-
ticulturalismo y de la mano, el de interculturalidad (ambos
pueden ser usados como sinénimos) y que, a diferencia de los
primeros, tienen un sentido normativo.'*! Estos términos, mul-
ticulturalismo e interculturalidad, se refieren a modelos “aspi-
racionales” de sociedad que pueden servir como guia para
establecer o modificar las relaciones sociales actualmente exis-
tentes entre diversas culturas, (lo que implica disenar y justifi-
car politicas publicas, tomar decisiones y realizar acciones, ya
sea por parte de los representantes de los Estados, de los miem-
bros de los diversos pueblos y de las diversas culturas para su
mejor convivencia y coexistencia).

El multi o interculturalismo son una concepcion filoséfica
que fundamenta el desarrollo de estos modelos de sociedad:

140

"0 Leén Olivé, Interculturalismo y justicia social, [en linea], pp. 21-25.

"!'En este texto asumimos que no hay una distincién radical entre multicul-
turalismo e interculturalidad porque los dos conceptos son normativos y
porque suponen ambos el hecho de la multiculturalidad. No obstante, la
interculturalidad puede distinguirse del multiculturalismo porque refiere
a que se dan encuentros entre culturas y, por lo tanto, el énfasis es puesto
en el encuentro, la interaccién y la relacién entre ellas, mas que la mera
coexistencia sin hibridacién.
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construir modelos de sociedades interculturales significa em-
prender acciones para establecer relaciones interculturales mas
simétricas, orientadas a la consolidacién de una sociedad so-
cialmente mads justa, democratica y plural.'*

“Intercultural” se aplica, de esta manera, a una sociedad
en la cual los miembros de diferentes culturas se relacionan
entre siy se enriquecen por medio de sus interacciones, am-
pliando sus horizontes, al grado en que incluso su identidad
es influida por creencias, valores, normas y practicas de otros
grupos culturales.

Desarrollar una educacién para la interculturalidad signi-
fica entonces, configurar una educacién que vaya mas alla de
la multiculturalidad, es decir, que no sé6lo aluda a la coexisten-
cia de diversas culturas en un determinado territorio, sino que
implique su interaccién y el enriquecimiento cultural mutuo.'**
El “inter” es el espacio del encuentro y de la comunicacidn,
que por ser un “en medio de” y un “entre” no es ninguna de
las culturas, pero es circunstancia de ellas; el inter como rela-
cién y como situacién requiere de lo “multi”, es decir, de mas
de un elemento, de una diversidad.!**

De acuerdo con Schmelkes,'* 1la educacién intercultural de-
beria estar dirigida a fodas aquellas poblaciones nacionales,
constitutivamente multiculturales, para con ello sustituir los
modelos de asimilaciéon cultural que menosprecian el valor
de los sistemas tradicionales de conocimiento.

La interculturalidad es una reflexion transversal a toda la
practica de la educacién, desde los niveles mas basicos hasta
los superiores; no se limita a las poblaciones indigenas, por-
que la interaccién cultural requiere de la participaciéon de to-
dos los miembros de las distintas comunidades culturales.

"21.. Olivé, op. cit., pp- 33-36.

13 Sylvia Schmelkes, “La educacién intercultural: un campo en proceso de
consolidaciéon”, en Revista Mexicana de Investigacion Educativa, p. 11.

14 Miriam Hernandez, “Sobre los sentidos de multiculturalismo e intercul-
turalismo”, en Ra Ximhai: Revista Cientifica de Sociedad, Cultura y Desarrollo
Sostenible, pp. 437-438.

158, Schmelkes, op. cit., p. 12.
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Tampoco se limita al sector educativo y, como sefiala Speiser,'*®
la interculturalidad tiene como fin Gltimo el desarrollo de so-
ciedades plurales e interculturales, caracterizadas por promo-
ver la participacién, el reconocimiento y respeto entre
culturas, la igualdad de oportunidades y, en términos genera-
les, la justicia social y educativa.

A este fin social y cultural, sin duda podemos sumar un fin
pedagoégico basico de toda educacién intercultural: desarro-
llar procesos de ensenanza y aprendizaje sensibles a los diver-
sos contextos culturales y de vivencias de los educandos, de
modo que puedan distinguir, valorar e incorporar en sus apren-
dizajes, elementos de diferentes visiones culturales.

La interculturalidad se construye histérica y contextual-
mente y al hablar de este término debemos ser siempre reflexi-
vos y criticos, puesto que se trata de una nocién polisémica,
imposible de definirse desde una perspectiva monodisciplina-
ria'’y que, como advierte Dietz,'* ha llegado a convertirse en
un “comodin para los discursos politicos de moda”.'*

La interculturalidad en la educacién se aterriza, en primera
instancia, en politicas educativas que, desde el nivel de lo abs-
tracto, traducen de modos diferentes los fines y principios tl-
timos de la educacién intercultural,” en una busqueda de la
justicia social y educativa.

La interculturalidad es utilizada en programas, précticas y
politicas educativas, pero dependiendo del contexto y de inte-
reses institucionales, podemos identificar muchas definiciones
y sentidos de lo intercultural.’®! El discurso intercultural no es,

16 Sabien Speiser, “El para qué de la interculturalidad en la educacién”, en
Interculturalidad y Educacion, p. 85.

"7Gunther Dietz y Laura Mateos, Interculturalidad y educacion intercultural
en México. Un andlisis de los discursos nacionales e internacionales en su impacto en
los modelos educativos mexicanos, p. 23.

"81bid., p. 34.

"9Ricardo Cavalcanti-Schiel, apud G. Dietz y L. Mateos, op. cit., p. 34.

150Satl Reyes, “El debate intercultural en México”, en Revista Latinoameri-
cana de Estudios Rurales, p. 51.

1"1G. Dietz y L. Mateos, op. cit., p. 35.
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por tanto, homogéneo: “Se distingue por sus diversos ‘acen-
tos’ continentales, nacionales y regionales de origen, asi como
por los sesgos disciplinarios de sus protagonistas”.'>?

De acuerdo con Dietz,'® la discusiéon sobre multi e intercul-
turalidad educativas varia segin la regién de origen. Por ejem-
plo, en el debate actual anglosajén se plantea la necesidad de
multiculturalizar los sistemas educativos mediante mecanismos
de “accién afirmativa” y “discriminacién positiva” que permi-
tan “empoderar” a determinadas minorias, en sus procesos de
identificacién, etnogénesis y “emancipacién”. Por su parte, en
el espacio continental europeo, describe Dietz,'** hay una ne-
cesidad por desarrollar una educacién intercultural, pero no a
partir de las necesidades identitarias de las minorias, sino de la
incapacidad manifiesta de las sociedades mayoritarias para ha-
cer frente a los nuevos desafios de la heterogeneidad de los
educandos y de la diversidad como caracteristica de las futu-
ras sociedades europeas.

Por su parte, en América Latina y en concreto en México,
sefiala Dietz,' la educacién intercultural aparece como un dis-
curso propio, con un fuerte sesgo hacia el tratamiento prefe-
rencial de las cuestiones étnico-indigenas, que busca superar
las limitaciones tanto politicas como pedagdgicas de la ante-
rior educacién indigena bilingiie y bicultural. En tal sentido,
el uso del término corresponde a una fase postindigenista de
redefinicién de las relaciones entre el Estado y los pueblos
indigenas.

Para entender esta exigencia de la interculturalidad como
principio de los procesos de reforma educativa en
Latinoamérica, Speiser'*® ofrece seis tesis basicas que colocan
a este concepto en un punto nodal en el camino hacia el desa-
rrollo de sociedades que se reconozcan como pluriculturales

2 Ibid., p. 21.

155 Ibid., p. 25.

154 Idem.

19 Ibid.., p. 26.

1568, Speiser, op. cit., pp. 87-93.
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por su composicién poblacional, y que simultineamente sean
interculturales en su participacién:

Tesis 1: La educacién intercultural refleja la compleja composicion
de las sociedades multiétnicas y es un proyecto que aporta a la
construccién de una sociedad intercultural en términos de
respeto mutuo, de reconocimiento y de un enriquecimiento
a través de la diversidad.'”’

Tesis 2: Hablando de la educacién formal escolar sobre la cual
las politicas sectoriales tienen incidencia, hay que reconocer
que el componente intercultural en esta educacion no puede ser
simo un elemento mds, pero no el wnico, en el camino hacia la
construcciéon de dicha sociedad intercultural; ademas de
interculturalizar la educacién se requieren otras medidas
para el cambio social al que se aspira.'®®

Tesis 3: Para que la educacién intercultural pueda cumplir
con su objetivo de aportar a la construccién de una sociedad
intercultural en el sentido de respeto y enriquecimiento
mutuo, no es suficiente que se desarrolle en el marco de la
educacién paray en las sociedades indigenas, sino para y en
toda la sociedad y sus diferentes grupos sociales y pueblos.'>

Tesis 4: Luego de examinar las diferentes experiencias con
educacién intercultural es obvio que hasta ahora esta concep-
cion ha sido mds una exigencia y un discurso de reivindicacion o
bien de respuesta a la misma, que una realidad experimentada en
la educacién, por lo menos en la educacién publica.'®

Tesis 5: Al difundir conocimientos distintos a los hegemoéni-
cos, y para que esto no quede en sélo un nivel folklorico, hay
que preguntarse cual seria la adecuada forma de presentar
incorporar estos conocimientos diversos en el marco de la
educacién basica;'®' y aqui agregariamos la importancia de
que esta interculturalidad ademads sea transversal a todos

57 Ibid., p. 87.
158 Ibid.., p. 88.
19 Ibid., p. 87.
19 Ibid., p. 90.
11 Ibid., p. 91.
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los niveles y ambitos educativos (escolarizados y no esco-
larizados).

Tesis 6: La interculturalidad debe salir de su enfoque bipolar y
ampliarse a la realidad de diversidad cultural de un pais,
pues las sociedades latinoamericanas no estan compuestas
simplemente por dos pueblos con sus respectivas culturas,
claramente identificables, sino que generalmente en las
sociedades latinoamericanas hay una amplia diversidad de
comunidades, grupos, pueblos y una diversidad de modelos
culturales de vida entre las poblaciones mestizas, cruzado
por estratificaciones sociales y socioeconémicas.'*

Si la interculturalidad es, entonces, un proyecto no sélo de
educacion, sino de sociedad, es importante, como lo expone
Walsh, % descifrar el uso y sentido contemporaneo y coyuntu-
ral de la interculturalidad en los discursos actuales. Para acla-
rar estos usos, esta autora propone tres perspectivas basicas
distintas para entender lo intercultural:

a) La primera perspectiva es la interculturalidad relacional
y aunque su sentido conlleva al contacto e intercambio en-
tre culturas, es decir, entre personas, practicas, saberes,
valores y tradiciones culturales distintas (que pueden darse
en condiciones de igualdad o desigualdad), se trata de una
perspectiva que oculta o minimiza la conflictividad y los con-
textos de poder, dominacion y colonialidad continua en que se
lleva a cabo este contacto o relacion. En esta perspectiva, plan-
tea Walsh,'®* la interculturalidad es algo que siempre ha
existido en América Latina porque siempre ha habido con-
tacto y relacién entre los pueblos indigenas y afrodescen-
dientes, por ejemplo, con la sociedad blanco-mestiza; pero
se deja de lado las estructuras de la sociedad —politicas,

92 7bid., p. 92.

!63 Catherine Walsh, “Interculturalidad critica y educacién intercultural”,
en Construyendo Interculturalidad critica, [en linea], pp. 2-5.

164C. Walsh, op. cit., p. 3.
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sociales, econémicas y también epistémicas— que posicio-
nan la diferencia cultural en términos de superioridad e
inferioridad.

b) La segunda perspectiva es la interculturalidad funcional
que busca promover el didlogo, la convivencia y la toleran-
cia y el reconocimiento de la diversidad y diferencia cultu-
rales, con metas a la inclusion de la misma al interior de la
estructura social establecida. Esta perspectiva es funcional
al sistema existente, sefiala Walsh,'® porque no toca las cau-
sas de las asimetrias y desigualdades sociales y culturales,
no las cuestionay, por tanto, es compatible con la expansién
del neoliberalismo. En la perspectiva funcional, aunque se
problematiza y amplia el sentido de la interculturalidad con
respecto a la perspectiva relacional, el reconocimiento y el res-
peto a la diversidad cultural se convierten en una nueva estrategia
de dominacion.

¢) La tercera perspectiva, defendida por Walsh'® y a la que
también nos adherimos, es la de la interculturalidad cri-
tica. En esta perspectiva, se parte de reconocer que la dife-
rencia se construye dentro de una estructura y matriz
colonial de poder racializado y jerarquizado, “con los blan-
cos y ‘blanqueados’ en la cima y los pueblos indigenas y
afrodescendientes en los peldafios inferiores”.!*” La inter-
culturalidad critica, siguiendo a esta autora, es un proyecto
politico, social, ético y epistémico que ain no existe y es
algo por construir; que apuntala y requiere de la transfor-
macién de las estructuras, instituciones y relaciones sociales
para que en ellas prevalezcan las condiciones de respeto,
legitimidad, simetria, equidad e igualdad.

A diferencia de las otras dos perspectivas, en esta tercera
no se trata s6lo de reconocer, tolerar o incorporar lo dife-
rente dentro de la matriz y estructuras establecidas, sino de

165 [dem.
156 Ibid.., p. 4.
157 Idem.
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reconceptualizar y refundar las estructuras sociales,'® y
las practicas (educativas y también culturales, sociales, epis-
témicas, politicas).

Ahora bien, en consonancia con esta clasificacion triple de
Walsh, Reyes'® también sostiene el argumento de que lo inter-
cultural se define y concretiza de muchas formas en la educa-
cién, dependiendo de los intereses de quienes lo enuncian.
Enfocado en las formas que adquiere este debate, particular-
mente en México, Reyes'” analiza el concepto de intercultura-
lidad educativa, desde su adopcién oficial en 1999 —cuando se
asume oficialmente como nueva politica a la educacién inter-
cultural-bilingiie—,'”" hasta la concrecién de propuestas in-
terculturales alternativas de reciente creacion.

Reyes toma como punto de partida de su taxonomia al con-
cepto de “locus de enunciacion” desarrollado por Maria
Bertely,'” y a partir de esta nocién describe los lugares desde
donde se habla de la interculturalidad educativa, es decir, los
“diversos horizontes de inteligibilidad, perspectivasy posicio-
nes a partir de los que se producen las investigaciones en el
campo [...]".1"

Las posiciones que Reyes'”* identifica entretejidas a nivel
discursivo, en el debate intercultural en la educacién en
México son:

174

i) La etapa del dialogo cultural: corresponde al paradigma
tradicional en el que se habla de riqueza, hibridacién e
interseccionalidad y se apunta al reconocimiento de la mez-

168 Idem.
1093, Reyes, op. cit., p. 61.
70 1bid., p. 58.

171 Con la aparicién de los “Lineamientos generales para la educacién in-
tercultural bilingtie para las nifias y los nifos indigenas” publicados por
la Secretaria de Educacién Publica.

172 Maria Bartely, apud S. Reyes, op. cit., p. 59.

175 Idem.

174S. Reyes, op. cit., p. 61.
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cla, el mestizaje y la hibridacién, presente en el mosaico
multicultural de nuestro pais.'”” En esta posicién la inter-
culturalidad conforma una utopia discursiva donde persiste la
idea de “acercar” la escuela al mundo de la cultura y las expe-
riencias vitales de los ninos indigenas;'™ lo intercultural busca
definirse a partir del dialogo, la relacién cultural o como
factor de comunicacién. A esta idea se sumaron después la
del reconocimiento del otro y la del derecho a lo cultural-
mente diverso. Para Reyes'”” en esta posiciéon predomina
un enfoque ético-discursivo que no llega a las aulas ni a la
practica docente y que da lugar a avanzar hacia una inter-
culturalidad efectiva y no discursiva.

i) La aparicién de propuestas desde abajo: que resulta de
las movilizaciones indigenas en el pais y en América Latina,
de su critica a los conocimientos hegemoénicos y coloniales
que transmite la institucién escolar y la denuncia del for-
mato excluyente y homogeneizador de las escuelas mexi-
canas.'”™ Desde esta posicién se comienza a pensar la
interculturalidad de modo diferente a la mirada oficial,
exponiendo la verticalidad de la misma. Ademas de incor-
porar en el discurso la necesidad de tomar en cuenta la
cultura del otro, se dio paso a la aparicion de diferentes pro-
yectos educativos alternativos (denominados “desde abajo” y no
tutelados por el Estado), que rompieron con los enfoques de
lo popular, extraescolar o comunitario al estar basados en
nuevas posturas interculturales, subalternas, decoloniales
o de interculturalidad critica.'”

ii1) La interculturalidad de gestién, que agrupa proyectos
que florecieron a mediados de la primera década del siglo
XXI'y que se caracterizan por la emergencia de la “subal-
ternizacion social, politica y cultural de grupos”.'® Se trata

5 Ibid., p. 62.

176 Ibid., p. 73.

77 Ibid., p. 64.

178S. Reyes, op. cil., p. 67.

" 1bid., p. 65.

0N. D. Antequera, apud S. Reyes, op. cit., p. 67.
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de un modelo de interculturalidad gestora, que propicia
la apropiacion de otros horizontes de cultura, mas alla de lo
local, buscando modificar el papel enajenante del conte-
nido escolar, y que es transversal a todos los niveles edu-
cativos, y no s6lo a la educacién bésica'®! (un ejemplo de
ello es el impulso a las universidades interculturales en
México).

iv) La interculturalidad conflictiva, que subraya la existencia
de relaciones desiguales entre culturas donde impera la
exclusién y la discriminacién y que, por tanto, cuestiona lo
que Reyes denomina “la idealidad de la retérica intercul-
tural”.'®* Aunque hablar de interculturalidad ha permitido
pensar la diversidad y la cultura, muchas concepciones de
lo intercultural piensan lo diverso en términos de relacio-
nes simétricas en el aula y con una aspiracién a decidir el
proyecto educativo al que se adhieren. Sin embargo, ad-
vierte Reyes,'™ estos planteamientos no reconocen la des-
igualdad y tienden a proponer una nocién de cultura
ahistoérica y sin conflicto:

Proyectos con aspiracién a la autonomia, viables como opciones
de escolarizacién (por ejemplo, las escuelas zapatistas, experien-
cias en municipios mixes, universidades interculturales sin apoyo
estatal), se enfrentan al reto de la permanencia en el tiempo y
la intrincada ruta del reconocimiento oficial de los estudios. Lo
mismo ocurre en el caso de los proyectos interculturales que ini-
ciaron sin apoyo del Estado o como un proyecto intercultural au-
togenético. La ruta critica de estas experiencias interculturales
evidencia el poco interés de las politicas educativas nacionales
por significados escolares alternos a la educacién oficial.'®

v) La interculturalidad efectiva o de facto, que comprende
aquellas experiencias autonomicas, independientes, descoloni-
zadoras, que van mds alla de simplemente incluir contenidos
étnicos en las clases o en la ensefianza local para impulsar una

181S. Reyes, op. cit., p. 73.
182 1bid ., p. 69.

183 Idem.

84 1bid., p. 70.
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escuela propia. Estas experiencias (destacamos entre ellas,
las zapatistas), han puesto en el centro del debate el pro-
blema de la autonomia como derecho de los pueblos para
decidir sobre su propia educacién y su propia determi-
nacién. En palabras de Reyes: “las escuelas auténomas
en Chiapas muestran las posibilidades de una intercul-
turalidad efectiva en el terreno de lo pedagdégico y la

” 185

ensenanza”.

Estas cinco posiciones, si bien han sido descritas para el caso
de la educacién en México, también subyacen a la diversidad de
enfoques y modelos de educacién multicultural e intercultural
a nivel regional e internacional.

Como ejemplo de ello, destacan los trabajos de Dietz (2012)
y Dietz y Mateos (2011), quienes también han hecho un pro-
fundo analisis de las estrategias discursivas empleadas por los
diferentes actores pedagogico-institucionales para hacer refe-
rencia a la educacién intercultural.

Estos autores lograron distinguir siete enfoques de la inter-
culturalidad que sintetizan diferentes niveles analiticos subya-
centes en los discursos que circulan en el ambito académico y
pedagdgico internacional, a partir de los cuales se estructura
el debate contemporaneo sobre la interculturalidad
educativa.

Estos enfoques se organizan en funcién de tres atributos
principales: @) el tipo de multiculturalismo que supone (y
aqui se retoma el trabajo de Kincheloe y Steinberg, 1999);
b) como se configura el problema educativo de la diversidad
escolar y quiénes son las poblaciones destinatarias de las ac-
ciones educativas, y, ¢) las acciones educativas concretas que
se promueven para hacer frente a este problema educativo.

1858, Reyes, op. cit., p. 72.
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Valladares'®® ha retomado estos siete enfoques de educacién
intercultural que, de acuerdo con Dietz'*" y Dietz y Mateos'®
se promueven desde los discursos académicos, politicos y es-
colares cuando se habla de interculturalidad y de cada uno
destaca las siguientes caracteristicas que permiten diferenciar-
los uno de otro:

En el enfoque de “educar para asimilar y/o compensar”
se mantiene una creencia en una superioridad de la cultura
patriarcal occidental que recupera los fundamentos de lo que
Kincheloe y Steinberg'® describen como un “multicultura-
lismo conservador o monoculturalismo”.

En el enfoque de “educar para diferenciar y/o bicultura-
lizar” se retoma de la versién del “multiculturalismo liberal”'*
la creencia de que los individuos pertenecientes a diversos gru-
pos raciales, de clase social o de género comparten una con-
dicién humana comun que los coloca en igualdad de
condiciones para competir por la adquisicién de recursos.

En el enfoque de la “educacién para tolerar y/o prevenir
el racismo” hay detrds un “multiculturalismo pluralista”!!
que, a diferencia del multiculturalismo liberal, se basa en la
diferencia y no en la similitud, aunque es finalmente incapaz
de cuestionar la idiosincrasia “blanca”.

En los enfoques de “educar para transformar” y de “edu-
car para interactuar” estd presente un matiz del multicultura-
lismo liberal, en cuanto a la necesidad de que los educandos
(tanto de la cultura hegemonica, como de las culturas subalter-
nas) aprendan conocimientos, valores, creencias de distintos

186 Liliana Valladares, “Entre el poder y el valor: aportaciones de la filosofia
de Luis Villoro a la reflexién sobre los fines y principios de la educacién
intercultural en América Latina”, en Revista Complutense de Educacion, [en
linea], pp. 1327-1344.

187G. Dietz, Multiculturalismo, interculturalidad y diversidad en educacion: una
aproximacion antropoligica, pp. 183-195.

'8 G. Dietz y L. Mateos, op. cit., pp. 49-60.

% Joe Kincheloe y Shirley Steinberg, Repensar el multiculturalismo, p. 27.

191bid., p. 34.

9 bid., p. 39.
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grupos culturales para desenvolverse con éxito en situacio-
nes culturalmente diferentes. Sin embargo, en estos dos en-
foques también puede identificarse un multiculturalismo que
alude a la creencia en esencialismos tanto de parte de la cul-
tura hegemonica, como de las culturas minoritarias.

En estos dos enfoques hay también elementos propios de
un “multiculturalismo esencialista de izquierdas”,'"? que no es
capaz de apreciar el lugar que ocupan las diferencias cultura-
les, ni el proceso ambiguo y multiple de formacién de identi-
dades, ni sus significaciones cambiantes en funcién de los
contextos sociales, histéricos e ideologicos.

Finalmente, en los enfoques de “educar para empoderar”
y “educar para descolonizar” puede leerse el llamado “mul-
ticulturalismo tedrico”, basado en la tradicion de la teoria cri-
tica e interesado en desmontar cémo se produce la
dominacién.'” Este caracter rupturista del multiculturalismo
critico justifica que Dietz asocie también el “educar para trans-
formar” con este tipo de multiculturalismo.

La relevancia de diferenciar este conjunto de los enfoques
sintetizados en Valladares'* es fundamental para entender
que no toda interculturalidad estd comprometida con una intercul-
turalidad critica ni responde a los mismos sentidos ético-poli-
ticos de la inclusién y de la justicia social y educativa.

A MANERA DE CIERRE: NUEVAS PERSPECTIVAS
EN LOS ESTUDIOS CULTURALES DE LA
EDUCACION

La multivocidad en que puede ser interpretada la intercultu-
ralidad en la educacién nos lleva a la pregunta acerca de écudl
interculturalidad educativa buscamos consolidar y para qué
proyecto de sociedad?

92 Ihid., p. 43.
9 Ibid., p. 48.
191, Valladares, op. cit., pp. 1335-1336.
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En lo que sigue, y a manera de cierre del presente texto, dis-
cutimos algunas de las nociones que se han hecho cada vez mas
presentes en los debates educativos actuales. Estas nociones
son las del colonialismo, la colonialidad y la decolonialidad en
la educacién; su andlisis nos deja abierto un horizonte atin no
explorado para conformar una educacién descolonizadora que
sea una via para la emancipacién social y cultural en nuestro
pais.

De acuerdo con Walsh,!?*> hablar de decolonialidad necesa-
riamente evoca a la colonialidad. En América Latina, ambas
“comenzaron” en el siglo xv, durante las etapas histéricas co-
nocidas como la “Conquista” y el “Descubrimiento de América”,
procesos que devinieron en fuertes luchas por la hegemonia,
y la invasién e imposiciéon de un modelo econémico-politico y
cultural eurocéntrico, basado en el capitalismo, y en que las
nociones de raza y género se convirtieron en mecanismos so-
ciales de dominacién y exclusion.

La colonialidad, para Maldonado'® y Walsh,'” debe distin-
guirse del colonialismo. Para Maldonado, el colonialismo de-
nota una relacién politica y econémica en que la soberania de
una nacién o de un pueblo depende del poder de otra nacién,
mientras que la colonialidad alude a los patrones de poder,
dominacién, subordinacién y control que surgieron como re-
sultado del colonialismo, y que se han extendido mas alla de
los limites de las administraciones coloniales, ubicindose al in-
terior de las naciones “colonizadas”.

La colonialidad refiere a la incorporacién de patrones que
condicionan y definen la cultura, el trabajo, las relaciones in-
tersubjetivas y en general, las formas de poder, de pensar,
saber, ser y estar;'*® “son las maneras en que estos patrones
constituyen, mantienen, reproducen y construyen un sistema

195 C. Walsh, “Decoloniality, Pedagogy, and Praxis”, en Encyclopedia of Edu-
cational Philosophy and Theory, p. 366.

%Nelson Maldonado, “On the Coloniality of Being: Contributions to the
Development of a Concept”, en Cultural Studies, p. 243.

197C. Walsh, “Decoloniality, Pedagogy, and Praxis”, en op. cit., p. 366.

1%N. Maldonado, op. cit., p. 243.
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de poder mundial”.’”® En este sistema de poder, el epicen-
tro de la razén y la autoridad tiene como referente a las cultu-
ras europeas, por lo que lo no-europeo es subordinado y
considerado como no-humano o menos-humano.?”

No hay modernidad sin colonialidad y no hay colonialidad
sin modernidad; ambas son co-constitutivas y se erigen como
resultado de una violencia racial, epistémica, existencial y, en
suma, simbélica.?’! Esta violencia simbdlica, en su componente
epistemoldgico, postula la superioridad de los sistemas euro-
peos de conocimiento por sobre otras formas de conocimiento
a las que, en su diferencia, disminuye, devalda y margina.

Sostenidas a través de los siglos, las practicas educativas mo-
dernasy coloniales han contribuido a erosionar las identidades,
sistemas de conocimientos, espiritualidades y el sentido de co-
munidad de los pueblos originarios de América Latina.

En este escenario, la decolonialidad aparece como la lucha
contra la colonialidad y convoca a desarrollar estrategias, pro-
cesos y practicas de emancipacién que, en lo social, lo politico,
lo cultural, lo epistemolégico, revelen, resistan, confronten y
desafien las matrices modernas/coloniales de poder.

La decolonialidad en la educacion, siguiendo a Walsh?*? es
una actitud y postura para desaprender y reaprender, desafiar,
transgredir y salirse de las l6gicas asociadas a la colonialidad;
esto es, una via para romper con las l6gicas hegeménicas de
racismo y racializaciéon, heteronormatividad, patriarcado, an-
tropocentrismo, deshumanizacién y capitalismo global que
oprimen, dominan y ejercen control sobre las personas, cono-
cimientos, territorios, visiones de mundo y, en términos gene-
rales, sobre la vida misma. No es un concepto tedrico o
puramente académico, sino practico, que adquiere concrecién
en movimientos sociales, comunidades, colectivos e intelectua-
les criticos que desafian y cuestionan estas logicas.

199C. Walsh, “Decoloniality, Pedagogy, and Praxis”, en op. cit., p. 366.
200 Ihid., p. 367.

201 [dem.

22 Ihid., p. 368.
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¢Es la descolonizacién la culminacién del proyecto de estu-
dios criticos de la educacién? iSerd, entonces, que la funda-
cién de una educacién descolonizadora nos permita consolidar
el cambio social y educativo que buscamos? Aunque no conta-
mos con una respuesta a estos cuestionamientos, si podemos
afirmar que entender lo cultural y reflexionar acerca de quié-
nes somos y hacia donde podemos proyectar nuestros sistemas
educativos, no puede prescindir de un conocimiento profundo
de categorias analiticas minimas sobre el tejido sociocultural
en su relacién con la educacién.

La educacién descolonizadora podria ser vista como un ho-
rizonte de transformacién sociocultural y de resistencia, pues
pareciera representar el espacio institucional ideal y lleno de
posibilidades para construir una interculturalidad critica, asi
como para desarrollar una ruptura con las matrices del poder
moderno y colonial, esto es, para la creaciéon y reconstruccién
de las culturas.

La educacion vista desde su dimensién cultural se nos pre-
senta como un sitio de conflicto ideoldgico, como un mecanismo
de reproduccién econémicay de clase, pero también como una
arena de resistencia, de limites y posibilidades en la lucha por
una sociedad mas justa.

En el complejo escenario de desigualdades educativas, cul-
turales, sociales y econémicas, pensar la cultura en la educacion
y la educacion en la cultura es una rica veta de investigaciéon edu-
cativa con muchas preguntas abiertas todavia y con respuestas
por explorar y delinear que pueden dar luz, orientar y rediri-
gir tanto el pensamiento educativo contemporaneo, como la
toma de decisiones en politica educativa, tareas propias del
quehacer del pedagogo en formacién.

PREGUNTAS DE REFLEXION

Alo largo de este capitulo hemos revisado las multiples formas
de entender la cultura y su impacto en la educacién a través de
las nociones de multiculturalidad e interculturalidad educativas.
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1. La cultura puede entenderse de formas muy disimiles en la
educacion, particularmente, <cémo se aborda a la cultura,
en los llamados estudios culturales? {Cual es la relevancia
de los estudios culturales para comprender y transformar
la educacién?

2. Catherine Walsh distingue tres formas de pensar la inter-
culturalidad, ¢cudl(es) de estas formas consideras que sub-
yace(n) en las politicas de educacién intercultural
propuestas en el programa sectorial vigente en México?
¢Por qué?

3. ¢Qué potencial tiene la nocién de decolonialidad como
fundamento para configurar una educacién intercultural
en el pais? {Conoces alguna experiencia de educacién des-
colonizadora en tu comunidad?
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Los significados de la cultura: evolucién del
concepto, sus perspectivas y sus funciones

v" En el articulo de Krotz (2004), disponible en la rua de la
UNAM, se discuten cinco mitos sobre la nocién de cultura
y se sostiene la idea de que hablar de hibridacién cultu-
ral es una tautologia, puesto que toda cultura es hibrida.

Esteban Krotz, “Cinco ideas falsas sobre la ‘cultura’,
en Didlogos en la accion, [en linea], 2004, pp. 13-19. <https://
www.rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/73341/cinco-ide
as-falsas-sobre-la-cultura>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" Nancy Fraser ha sido una de las autoras que mas ha tra-
bajado la dimensién simbélica o del reconocimiento, co-
mo un componente mas de la justicia social (que se suma
al componente econémico y politico de toda justicia). Pa-
ra entender en qué consiste esta dimensién simbdlicay su
importancia para la justicia educativa, puede consultarse
el siguiente texto: Nancy Fraser, “¢De la redistribucién al
reconocimiento? Dilemas de la justicia en la era ‘postso-
cialista’, en New left review, [en linea], 2011, pp. 126-155.
<https://newleftreview.org/article/download_pdfrlanguag
e=es&id=1810>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" Una breve sintesis del concepto de cultura y su relacién
con la identidad, puede consultarse en la siguiente en-
trevista realizada a Gilberto Giménez, titulada “Cultura
e identidad en el México actual”, [en linea], <https://www.
youtube.com/watch?v=FurxgT-vPSc>. [Consulta: 07 de
Jjunio, 2018.]
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v" Una aproximacion a la etnografia como estrategia de co-

nocimiento de los procesos culturales, puede consultarse
en el libro de Eduardo Restrepo. La propuesta de Restre-
po (2018) consiste en pensar la labor etnografica como
una relacién entre tres niveles que, desde su punto de
vista, son igualmente importantes para comprender y
describir las relaciones entre practicas y significados para
unas personas en particular: i) lo que la gente hace, esto
es, las practicas que realizan y las relaciones que estable-
cen para adelantar estas practicas; ii) lo que la gente dice
que hace, esto es, lo que se cuenta cuando se les pregun-
ta por lo que hacen, y; iii) lo que la gente deberia hacer,
es decir, lo que se considera como el deber ser.
Eduardo Restrepo, Etnografia. Alcances, técnicas y éticas.
Lima, Universidad Nacional Mayor de San Marcos, 2018.
143 pp., [en linea], <https://drive.google.com/file/d/1D
nHSIBZT2-h-M]J THZGRCarYD4IfORG/view>. [Consul-
ta: 07 de mayo, 2018.]

La cultura y la educacion: una relacion indisociable

v" En un interesante articulo, Giménez (2017) argumenta
la importancia de reconocer que las culturas no s6lo son
diferentes, sino también desiguales, esto significa que
una cosa es visibilizar y dar espacio a las diferencias cul-
turales, y otra es comprender la estructura de la desigual-
dad social y la asimetria del poder.

Gilberto Giménez, “Paradojas y ambigiiedades del mul-
ticulturalismo: las culturas no sélo son diferentes, sino
también desiguales”, en Cultura y representaciones sociales,
[en linea], 2017, vol. 11, ntm. 22, pp. 9-33. <http://re
vistas.unam.mx/index.php/crs/article/view/58717>.
[Consulta: 07 de mayo, 2018.]

V)]
K
4
™~



378 .+ Recursos WEB complementarios

El estudio de lo cultural en la educaciéon: dimensiones,
planos y niveles

v' La unay, a través del Programa Universitario de Estudios
de la Diversidad Cultural y la Interculturalidad, cuenta
con diversos materiales de estudio sobre diversidad cul-
tural y con una plataforma en la modalidad en linea de
la materia optativa titulada “México, Nacién Multicultu-
ral”. <http://www.proyectos.cuaed.unam.mx/puic/index.
html>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" Un ejemplo de como interactdan los tres planos propues-
tos por Elsie Rockwell (2000) para el estudio de la cultu-
ra escolar y de cé6mo estos permiten entender el
fenémeno de la educacion en sus dimensiones sociales,
culturales, politicas, puede consultarse en la conferencia
dictada por Elsie Rockwell (2015), titulada El trabajo de
educar, entre la guerra y el comiin, en que esta autora recu-
pera el valor de lo que denomina “el comun cultural” y
delinea respuestas a preguntas tales como qué es lo que
parece aislar el discurso y el pensamiento educativo de
lo que ocurre en el entorno social, politico, militar; o
cémo podemos entender la cotidianeidad en las escuelas
en mundos atravesados por el conflicto y la violencia
simbdlica y econémica. “Conferencia de la Dra. Elsie
Rockwell: El trabajo de educar, entre la guerra y el co-
mun”: <https://www.youtube.com/watch?v=48EueRo
rlJ4>. [Consulta: 06 de junio, 2018.]

v/ Para profundizar en el concepto de “hegemonia” y
el papel de las instituciones culturales como la escue-
la, puede consultarse el articulo de Giacaglia (2002).
De acuerdo con esta autora, el concepto de “hegemo-
nia” implica (mas que un consenso pasivo y acciones
legitimas), una expansién de un particular discurso
de normas, valores, percepciones, a través de re-des-
cripciones persuasivas del mundo. Basada en el traba-
jo de Ernesto Laclau, Chantal Mouffe y Antonio
Gramsci, esta autora define la hegemonia como el logro
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de un liderazgo moral, intelectual y politico, a través de
la expansién de un discurso que fija un significado par-
cial alrededor de puntos nodales. Mirta Giacaglia, “He-
gemonia. Concepto clave para pensar la politica”, en
Tépicos, [en linea], 2002, nam. 10, pp. 151-159. <http://
www.redalyc.org/pdf/288/2880 1009.pdf>. [Consulta: 07
de junio, 2018.]

De los estudios de la cultura a los estudios
culturales en la educaciéon

v' En su libro Aprendiendo a trabajar: Como los chicos de la
clase obrera consiguen trabajos de clase obrera, Paul Willis
buscé entender por qué los jévenes britanicos de orige-
nes obreros abandonaban la escuela y mostraban resis-
tencia a la escolarizacién. Como eje analitico indagd en
cémo operan los elementos coercitivos sociales y cultu-
rales sobre la juventud de la clase obrera britanica, y su
relacién con el llamado fracaso escolar. En el siguiente
enlace se pueden consultar los primeros dos capitulos de
este paradigmatico libro: <https://www.akal.com/media/
akal/files/book-attachment-636.pdf>. [Consulta: 07 de
Jjunio, 2018.]

v Para conocer los aportes tedricos y politicos de Stuart
Hall y contextualizar los origenes de los estudios cultu-
rales, puede consultarse la entrevista realizada a Cathe-
rine Walsh y Santiago Arboleda en 2014, titulada “El
legado de Stuart Hall”, [en linea], <https://www.youtube.
com/watch?v=UCbI2_karOo>. [Consulta: 06 de junio,
2018.]

v" Lawrence Grossberg fue uno de los primeros estadouni-
denses en estudiar en el Centro de Estudios Culturales
Contemporaneos (CCCS, por sus siglas en inglés), en la
Universidad de Birmingham. Este centro, fundado por
Richard Hoggart en 1964, fue cuna de la tradicién eu-
ropea en estudios culturales. En el siguiente articulo,
Grossberg sintetiza el proceso de construccién y el sen-
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tido de los estudios culturales en sus origenes: Lawrence
Grossberg, “El corazén de los estudios culturales: Con-
textualidad, construccionismo y complejidad”, en Tabula
Rasa, [en linea], 2009, ntm. 10, pp. 13-48. <http://www.
redalyc.org/html/396/39612022002/>. [Consulta: 09 de
junio, 2018.]

v Reguillo (2004, p. 192) propone que para entender la
bisagra entre la perspectiva norteamericanay la vertien-
te latinoamericana de los estudios culturales, un texto
clave es el de Néstor Garcia Canclini, titulado “El males-
tar en los estudios culturales” y que puede consultarse
en el siguiente enlace: <http://sgpwe.izt.uam.mx/files/
users/uami/nivon/Garcia_Canclini.doc>. [Consulta: 07
de junio, 2018.]

v" Un panorama de los trabajos en educacién desarrollados
como parte de la tradicién estadounidense de estudios
culturales, y que dan cuenta de la aplicacién de las teo-
rias criticas de la sociedad a la pedagogia, puede con-
sultarse en el siguiente libro: Henry Giroux y Peter
McLaren, Sociedad, cultura y educacion. Madrid, Mifno y
Davila, 1998. 254 pp. <https://drive.google.com/file/d/
1dxCAsTlyyOhiiTGVVBdNVzpbq7eiMr]]/view>. [Con-
sulta: 07 de junio, 2018.]

v’ Para entender la importancia del concepto de hibridacién
cultural, puede consultarse la siguiente entrevista titula-
da “Hibridos: el cuerpo como imaginario”, en la que
Néstor Garcia Canclini habla sobre la misma en el terre-
no del arte. “Entrevista con Néstor Garcia Canclini: Hi-
bridos, el cuerpo como imaginario”, [en linea], <https://
www.youtube.com/watch?v=QwyEPobdBac>. [Consulta:
06 de junio, 2018.]

v En la siguiente conferencia en linea de De Sousa Santos
(2012), expone algunas de sus ideas en torno a las epis-
temologias del sur. “Boaventura de Sousa Santos: ¢Por
qué las epistemologias del Sur?”, <https://www.youtube.
com/watch?v=KB6RbYW{zk0>. [Consulta: 06 de junio,
2018.]
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Multiculturalidad, interculturalidad y educacién

v" Uno de los tedricos mas importantes de la posmoderni-
dad es, indudablemente, Zygmunt Bauman (1925-2017).
Para Bauman (1996, p. 82), la condicién posmodernista,
sobre la cual va a erigir su concepto de “modernidad li-
quida”, se caracteriza por rasgos como el pluralismo ins-
titucionalizado, la diversidad, la casualidad y las
ambivalencias. Un primer articulo para aproximarse a la
propuesta teérica de Bauman puede consultarse en el
siguiente enlace: Zygmunt Bauman, “Teoria sociol6gica
de la posmodernidad”, en Espiral, [en linea], 1996, vol.
2, nam. 5, pp. 81-102. <http://www.redalyc.org/
pdf/138/13820504.pdf>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v' La propuesta de Z. Bauman acerca de la modernidad
liquida permea fuertemente el sentido de la educacion.
En su libro titulado Sobre la educacion en un mundo liquido
(2013), Bauman delinea las implicaciones del mundo li-
quido en el contexto educativo. Una sintesis de sus plan-
teamientos puede consultarse en el siguiente video:
<https://aprenderapensar.net/2013/08/26/sobre-la-edu
cacion-en-un-mundo-liquido/>. [Consulta: 07 de junio,
2018.]

v Una lectura critica de las ideas de Bauman puede encon-
trarse en el siguiente articulo: Dario Pulfer y Inés Dussel,
“La escuela: ¢liquida o liquidada?”, en Eduforics, [en li-
nea], <http://www.eduforics.com/es/la-escuela-liquida-li
quidada/>. [Consulta: 09 de junio, 2018.]

v" Un breve andlisis del significado de la discriminacién
estructural en el ambito educativo, puede consultarse en
el Diccionario Iberoamericano de Filosofia de la Educacion,
especificamente en siguiente enlace: <http://fondode
culturaeconomica.com/dife/definicion.aspx?l=-
D&id=49>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v En las siguientes capsulas de audio, disponibles en la rua
de la unaMm, se revisa la condiciéon multicultural de Méxi-
co, en un contexto de coexistencia entre lo global y lo
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local: <https://www.rua.unam.mx/portal/recursos/fi
cha/15350/la-cultura>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" Una descripcién sobre la evolucién de los términos de
cultura, multiculturalidad e interculturalidad y los ries-
gos del etnocentrismo y relativismo cultural asociados a
estas nociones puede consultarse en el siguiente articulo
disponible en la rua de la unam, [en linea], <https://www.
rua.unam.mx/portal/recursos/ficha/71136/cultura-multi
culturalidad-interculturalidad-y-transculturalidad-evolu
cion-de-un-termino>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v Un andlisis de la educacién intercultural en sus dimensio-
nes epistemoldégica, lingiiistica y ética, asi como de sus
implicaciones en la politica educativa mexicana puede
consultarse en el Diccionario Iberoamericano de Filosofia de la
Educacion, especificamente en el siguiente enlace: <http:/
fondodeculturaeconomica.com/dife/definicion.aspx?1=E&
id=4>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v En el siguiente libro digital se realiza un andlisis de las

politicas educativas para la atencién a la diversidad cul-
tural en México. En este analisis se contemplan las poli-
ticas surgidas como iniciativas de la sociedad civil y las
politicas desarrolladas por la Secretaria de Educacién
Puablica; asimismo, se consideran tanto los presupuestos
epistemoldgicos, antroposociolégicos e ideolégicos que
orientan dichas politicas, como los presupuestos de su
implementacién a nivel nacional, local y regional.
Satl Velasco y Aleksandra Jablonska, coords., Construccion
de politicas educativas interculturales en México: debates, ten-
dencias, problemas, desafios. [En linea], México, upN, 2010.
442 pp. <http://editorial.upnvirtual.edu.mx/in dex.php/
publicaciones/descargas/category/1-pdf?downlo ad=12:-
construc-politicas>. [Consulta: 07 de julio, 2018.]

v" Un panorama de las investigaciones y reflexiones actua-
les realizadas en el campo de las practicas y procesos
sociales en la educacién intercultural en México, puede
consultarse en el siguiente libro digital:
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Bruno Baronnet y Medardo Tapia M., coords., Educacion
e mterculturalidad: politica y politicas, [en linea], México,
UNAM /CRIM, 2013. 203 pp. <https://www.crim.unam.mx/
web/sites/default/files/Educaci%C3%B3n%20e%20inter
culturalidad.pdf>. [Consulta: 07 de junio, 2018.]

v' Para Bermudez (2015, p. 153), son dos los principales
locus de enunciacion en la educacién intercultural, “des-
de arriba y desde abajo”. Esta autora desarrolla con pro-
fundidad los rasgos y desafios de la educacién
intercultural desde abajo, como proyectos educativos
politicamente posicionados y cercanos a la investigaciéon
colaborativa, el activismo social y la reivindicacién étnica.
Asimismo, caracteriza a la educacion intercultural desde
arriba, como procesos de institucionalizacién de la inter-
culturalidad en el contexto mexicano, en los que el Es-
tado concede nuevos espacios educativos en una actitud
de pluralismo condescendiente, y en los que prevalece
un centralismo expresado en la formulacién de un mo-
delo nacional para la educacién intercultural.

Flor Marina Bermudez, “‘Desde arriba o desde abajo’:
construcciones y articulaciones en la investigacién sobre
educacidn intercultural en México”, en Revista LiminaR,
[en linea], 2015, vol. 13, ntm. 2, pp. 153-167. <http://
www.scielo.og.mx/pdf/liminar/v13n2/v13n2al2.pdf>.
[Consulta: 17 de junio, 2018.]

v' Para conocer los fundamentos y el modelo educativo que
dio origen a las universidades interculturales en México,
puede consultarse el siguiente libro en linea: Marfa de
Lourdes Casillas y Laura Santini, Universidad intercultural:
modelo educativo, [en linea]. México, sep, 2006. 287 pp.
<http://eib.sep.gob.mx/isbn/9708142069.pdf>. [Consul-
ta: 17 de julio, 2018].

v Para comprender la nocién de autonomia y su relacién
con la educacién, es interesante conocer la experiencia
de educacion zapatista en Chiapas, México. En el libro de
Bruno Baronnet (2012) se aborda una descripcién intro-
ductoria a la educacién zapatista.
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Bruno Baronnet, Autonomia y Educacion Indigena; Las es-
cuelas zapatistas de la Selva Lacandona de Chiapas, México,
[en linea], Quito, Abya-Yala, 2012. 545 pp. <https://
brunobaronnet.files.wordpress.com/2012/05/indice-del-
libro-de-bruno-baronnet-2012-autonomia-y-educacion-
indigena-abya-yala.pdf>. [Consulta: 07 de mayo, 2018.]

v' Asimismo, en este video, Baronnet expone algunos de
los puntos clave de dicho libro: “Platica con Bruno Ba-
ronnet sobre el libro Autonomia y Educacion Indigena. Las
escuelas zapatistas de la Selva Lacandona de Chiapas”, <https://
www.youtube.com/watch?v=SyPIBqfeQ7U>. [Consulta:
06 de junio, 2018.]

v Una sistematizacion de los diversos enfoques y modelos

de educacién multicultural e intercultural, que ha resul-
tado de la multiplicidad de sentidos de la interculturali-
dad, se puede consultar en el articulo de Munoz-Sedano
(1992):
Antonio Munoz-Sedano A., “Hacia una Educacién Inter-
cultural: Enfoques y modelos”, en Revista Complutense de
Educacion, [en linea], 1992, vol. 9, ntm. 2, pp. 101-135.
<https://www.educacion.navarra.es/documents/57308/577
32/sedano.pdf/38be9010-993f-433a-bc15-11727c9ef257>.
[Consulta: 07 de junio, 2018.]

v" Una aproximacién comparativa de los problemas de la
educacién intercultural en México, pueden consultarse
en la siguiente conferencia a cargo de Gunther Dietz
(2015): “Los problemas de la educacién intercultural en
México-Gunther Dietz”, disponible en: <https:/www.
youtube.com/watch?v=jRz-beOL204>. [Consulta: 07 de
junio, 2018.]

A manera de cierre: nuevas perspectivas en los
estudios culturales de la educacion

v' Para comprender mejor el concepto de colonialidad,
puede consultarse la siguiente conferencia a cargo de
Ramén Grosfoguel (2013). En esta conferencia, Grosfo-
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guel explica los origenes del llamado paradigma de “la
colonialidad” en el pensamiento de Anibal Quijano, quien
fue uno de los primeros autores en hablar de este concep-
to: “La colonialidad del podery del saber”. <https://www.
youtube.com/watch?v=QUH9ITiFIE>. [Consulta: 07 de
junio, 2018.]

v En la siguiente conferencia en linea, Boaventura de Sou-
sa Santos (2014) expone algunas de sus ideas en torno a
la descolonizaciéon del pensamiento: “Descolonizaciéon
Epistemolégica del Sur: Boaventura de Sousa”. <https://
www.youtube.com/watch?v=hb1yUnf8TQU >. [Consulta:
06 de junio, 2018.]
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SEMINARIOS

La comprension de la educacion en sus contextos sociales y culturales
nos obliga a construir definiciones clave acerca de lo que son la sociedad
y la cultura, asi como a discutir sus polisemias y el lugar que en ellas
ocupa lo educativo. Desarrollado para introducirse a las bases tedrico-
conceptuales del estudio social y cultural de la educacion, en este libro
se aborda el tratamiento que sobre la sociedad y la cultura han elabora-
do autores cldsicos y contemporaneos de la sociologia, que también son
hoy emblematicos para la pedagogia, entre ellos: E. Durkheim, K. Marx,
M. Weber, P. Bourdieu, J. Habermas y A. Giddens. A lo largo de cinco ca-
pitulos se hacen explicitos los traslapes entre la educacion, la sociedad y
la cultura. Lo educativo no puede comprenderse aislado de la sociedad
y de la cultura, pero tampoco la sociedad y la cultura conservan su sen-
tido sin la educacion. Inmerso en lo cultural y lo social, lo educativo es
un espacio marcado por la contradiccion y el conflicto; instrumento de
dominio, de opresidn, de perpetuacion y reproduccion de desigualdades
y diferencias, pero también un campo de ruptura, de libertad y agencia,
de transformacion y cambios, de creacion e innovacion.

311029506

607

91178



https://youtu.be/QhBuhAwuV8E

	Botón 8011: 
	Botón 8010: 
	Botón 80284: 
	Botón 80283: 
	Botón 80288: 
	Botón 80287: 
	Botón 80294: 
	Botón 80293: 
	Botón 80292: 
	Botón 80291: 
	Botón 80298: 
	Botón 80297: 
	Botón 80296: 
	Botón 80295: 
	Botón 80302: 
	Botón 80301: 
	Botón 80300: 
	Botón 80299: 
	Botón 80306: 
	Botón 80305: 
	Botón 80304: 
	Botón 80303: 
	Botón 80310: 
	Botón 80309: 
	Botón 80308: 
	Botón 80307: 
	Botón 80314: 
	Botón 80313: 
	Botón 80312: 
	Botón 80311: 
	Botón 80318: 
	Botón 80317: 
	Botón 80316: 
	Botón 80315: 
	Botón 80322: 
	Botón 80321: 
	Botón 80320: 
	Botón 80319: 
	Botón 80324: 
	Botón 80323: 
	Botón 808: 
	Botón 807: 
	Botón 806: 
	Botón 805: 
	Botón 8016: 
	Botón 8015: 
	Botón 8014: 
	Botón 809: 
	Botón 8018: 
	Botón 8017: 
	Botón 8013: 
	Botón 8012: 
	Botón 8022: 
	Botón 8021: 
	Botón 8020: 
	Botón 8019: 
	Botón 8026: 
	Botón 8025: 
	Botón 8024: 
	Botón 8023: 
	Botón 8030: 
	Botón 8029: 
	Botón 8028: 
	Botón 8027: 
	Botón 8034: 
	Botón 8033: 
	Botón 8032: 
	Botón 8031: 
	Botón 8038: 
	Botón 8037: 
	Botón 8036: 
	Botón 8035: 
	Botón 8042: 
	Botón 8041: 
	Botón 8040: 
	Botón 8039: 
	Botón 8046: 
	Botón 8045: 
	Botón 8044: 
	Botón 8043: 
	Botón 8050: 
	Botón 8049: 
	Botón 8048: 
	Botón 8047: 
	Botón 8054: 
	Botón 8053: 
	Botón 8052: 
	Botón 8051: 
	Botón 8058: 
	Botón 8057: 
	Botón 8056: 
	Botón 8055: 
	Botón 8062: 
	Botón 8061: 
	Botón 8060: 
	Botón 8059: 
	Botón 8066: 
	Botón 8065: 
	Botón 8064: 
	Botón 8063: 
	Botón 8070: 
	Botón 8069: 
	Botón 8068: 
	Botón 8067: 
	Botón 8074: 
	Botón 8073: 
	Botón 8072: 
	Botón 8071: 
	Botón 8078: 
	Botón 8077: 
	Botón 8076: 
	Botón 8075: 
	Botón 8082: 
	Botón 8081: 
	Botón 8080: 
	Botón 8079: 
	Botón 8086: 
	Botón 8085: 
	Botón 8084: 
	Botón 8083: 
	Botón 8090: 
	Botón 8089: 
	Botón 8088: 
	Botón 8087: 
	Botón 8094: 
	Botón 8093: 
	Botón 8092: 
	Botón 8091: 
	Botón 8098: 
	Botón 8097: 
	Botón 8096: 
	Botón 8095: 
	Botón 80102: 
	Botón 80101: 
	Botón 80100: 
	Botón 8099: 
	Botón 80106: 
	Botón 80105: 
	Botón 80104: 
	Botón 80103: 
	Botón 80110: 
	Botón 80109: 
	Botón 80108: 
	Botón 80107: 
	Botón 80114: 
	Botón 80113: 
	Botón 80112: 
	Botón 80111: 
	Botón 80118: 
	Botón 80117: 
	Botón 80116: 
	Botón 80115: 
	Botón 80122: 
	Botón 80121: 
	Botón 80120: 
	Botón 80119: 
	Botón 80126: 
	Botón 80125: 
	Botón 80124: 
	Botón 80123: 
	Botón 80130: 
	Botón 80129: 
	Botón 80128: 
	Botón 80127: 
	Botón 80134: 
	Botón 80133: 
	Botón 80132: 
	Botón 80131: 
	Botón 80138: 
	Botón 80137: 
	Botón 80136: 
	Botón 80135: 
	Botón 80142: 
	Botón 80141: 
	Botón 80140: 
	Botón 80139: 
	Botón 80146: 
	Botón 80145: 
	Botón 80144: 
	Botón 80143: 
	Botón 80150: 
	Botón 80149: 
	Botón 80148: 
	Botón 80147: 
	Botón 80154: 
	Botón 80153: 
	Botón 80152: 
	Botón 80151: 
	Botón 80158: 
	Botón 80157: 
	Botón 80156: 
	Botón 80155: 
	Botón 80162: 
	Botón 80161: 
	Botón 80160: 
	Botón 80159: 
	Botón 80166: 
	Botón 80165: 
	Botón 80164: 
	Botón 80163: 
	Botón 80170: 
	Botón 80169: 
	Botón 80168: 
	Botón 80167: 
	Botón 80174: 
	Botón 80173: 
	Botón 80172: 
	Botón 80171: 
	Botón 80178: 
	Botón 80177: 
	Botón 80176: 
	Botón 80175: 
	Botón 80182: 
	Botón 80181: 
	Botón 80180: 
	Botón 80179: 
	Botón 80186: 
	Botón 80185: 
	Botón 80184: 
	Botón 80183: 
	Botón 80190: 
	Botón 80189: 
	Botón 80188: 
	Botón 80187: 
	Botón 80194: 
	Botón 80193: 
	Botón 80192: 
	Botón 80191: 
	Botón 80198: 
	Botón 80197: 
	Botón 80196: 
	Botón 80195: 
	Botón 80202: 
	Botón 80201: 
	Botón 80200: 
	Botón 80199: 
	Botón 80206: 
	Botón 80205: 
	Botón 80204: 
	Botón 80203: 
	Botón 80210: 
	Botón 80209: 
	Botón 80208: 
	Botón 80207: 
	Botón 80214: 
	Botón 80213: 
	Botón 80212: 
	Botón 80211: 
	Botón 80218: 
	Botón 80217: 
	Botón 80216: 
	Botón 80215: 
	Botón 80222: 
	Botón 80221: 
	Botón 80220: 
	Botón 80219: 
	Botón 80226: 
	Botón 80225: 
	Botón 80224: 
	Botón 80223: 
	Botón 80230: 
	Botón 80229: 
	Botón 80228: 
	Botón 80227: 
	Botón 80234: 
	Botón 80233: 
	Botón 80232: 
	Botón 80231: 
	Botón 80238: 
	Botón 80237: 
	Botón 80236: 
	Botón 80235: 
	Botón 80242: 
	Botón 80241: 
	Botón 80240: 
	Botón 80239: 
	Botón 80246: 
	Botón 80245: 
	Botón 80244: 
	Botón 80243: 
	Botón 80250: 
	Botón 80249: 
	Botón 80248: 
	Botón 80247: 
	Botón 80254: 
	Botón 80253: 
	Botón 80252: 
	Botón 80251: 
	Botón 80258: 
	Botón 80257: 
	Botón 80256: 
	Botón 80255: 
	Botón 80262: 
	Botón 80261: 
	Botón 80260: 
	Botón 80259: 
	Botón 80266: 
	Botón 80265: 
	Botón 80264: 
	Botón 80263: 
	Botón 80270: 
	Botón 80269: 
	Botón 80268: 
	Botón 80267: 
	Botón 80274: 
	Botón 80273: 
	Botón 80272: 
	Botón 80271: 
	Botón 80278: 
	Botón 80277: 
	Botón 80276: 
	Botón 80275: 
	Botón 80282: 
	Botón 80281: 
	Botón 80280: 
	Botón 80279: 
	Botón 1084: 
	Botón 1083: 
	Botón 1082: 
	Botón 1081: 
	Botón 80330: 
	Botón 80329: 
	Botón 80328: 
	Botón 80327: 
	Botón 80334: 
	Botón 80333: 
	Botón 80332: 
	Botón 80331: 
	Botón 80338: 
	Botón 80337: 
	Botón 80336: 
	Botón 80335: 
	Botón 80342: 
	Botón 80341: 
	Botón 80340: 
	Botón 80339: 
	Botón 80346: 
	Botón 80345: 
	Botón 80344: 
	Botón 80343: 
	Botón 80350: 
	Botón 80349: 
	Botón 80348: 
	Botón 80347: 
	Botón 80354: 
	Botón 80353: 
	Botón 80352: 
	Botón 80351: 
	Botón 80358: 
	Botón 80357: 
	Botón 80356: 
	Botón 80355: 
	Botón 80362: 
	Botón 80361: 
	Botón 80360: 
	Botón 80359: 
	Botón 80366: 
	Botón 80365: 
	Botón 80364: 
	Botón 80363: 
	Botón 80370: 
	Botón 80369: 
	Botón 80368: 
	Botón 80367: 
	Botón 80374: 
	Botón 80373: 
	Botón 80372: 
	Botón 80371: 
	Botón 80378: 
	Botón 80377: 
	Botón 80376: 
	Botón 80375: 
	Botón 80382: 
	Botón 80381: 
	Botón 80380: 
	Botón 80379: 
	Botón 80386: 
	Botón 80385: 
	Botón 80384: 
	Botón 80383: 
	Botón 80390: 
	Botón 80389: 
	Botón 80388: 
	Botón 80387: 
	Botón 80394: 
	Botón 80393: 
	Botón 80392: 
	Botón 80391: 
	Botón 80398: 
	Botón 80397: 
	Botón 80396: 
	Botón 80395: 
	Botón 80402: 
	Botón 80401: 
	Botón 80400: 
	Botón 80399: 
	Botón 80406: 
	Botón 80405: 
	Botón 80404: 
	Botón 80403: 
	Botón 80410: 
	Botón 80409: 
	Botón 80408: 
	Botón 80407: 
	Botón 80414: 
	Botón 80413: 
	Botón 80412: 
	Botón 80411: 
	Botón 80418: 
	Botón 80417: 
	Botón 80416: 
	Botón 80415: 
	Botón 80422: 
	Botón 80421: 
	Botón 80420: 
	Botón 80419: 
	Botón 80426: 
	Botón 80425: 
	Botón 80424: 
	Botón 80423: 
	Botón 80430: 
	Botón 80429: 
	Botón 80428: 
	Botón 80427: 
	Botón 80434: 
	Botón 80433: 
	Botón 80432: 
	Botón 80431: 
	Botón 80438: 
	Botón 80437: 
	Botón 80436: 
	Botón 80435: 
	Botón 80442: 
	Botón 80441: 
	Botón 80440: 
	Botón 80439: 
	Botón 80446: 
	Botón 80445: 
	Botón 80444: 
	Botón 80443: 
	Botón 80450: 
	Botón 80449: 
	Botón 80448: 
	Botón 80447: 
	Botón 80454: 
	Botón 80453: 
	Botón 80452: 
	Botón 80451: 
	Botón 80458: 
	Botón 80457: 
	Botón 80456: 
	Botón 80455: 
	Botón 80462: 
	Botón 80461: 
	Botón 80460: 
	Botón 80459: 
	Botón 80466: 
	Botón 80465: 
	Botón 80464: 
	Botón 80463: 
	Botón 80470: 
	Botón 80469: 
	Botón 80468: 
	Botón 80467: 
	Botón 80474: 
	Botón 80473: 
	Botón 80472: 
	Botón 80471: 
	Botón 80478: 
	Botón 80477: 
	Botón 80476: 
	Botón 80475: 
	Botón 80482: 
	Botón 80481: 
	Botón 80480: 
	Botón 80479: 
	Botón 80486: 
	Botón 80485: 
	Botón 80484: 
	Botón 80483: 
	Botón 80490: 
	Botón 80489: 
	Botón 80488: 
	Botón 80487: 
	Botón 80494: 
	Botón 80493: 
	Botón 80492: 
	Botón 80491: 
	Botón 80498: 
	Botón 80497: 
	Botón 80496: 
	Botón 80495: 
	Botón 80502: 
	Botón 80501: 
	Botón 80500: 
	Botón 80499: 
	Botón 80506: 
	Botón 80505: 
	Botón 80504: 
	Botón 80503: 
	Botón 80510: 
	Botón 80509: 
	Botón 80508: 
	Botón 80507: 
	Botón 80514: 
	Botón 80513: 
	Botón 80512: 
	Botón 80511: 
	Botón 80518: 
	Botón 80517: 
	Botón 80516: 
	Botón 80515: 
	Botón 80522: 
	Botón 80521: 
	Botón 80520: 
	Botón 80519: 
	Botón 80526: 
	Botón 80525: 
	Botón 80524: 
	Botón 80523: 
	Botón 80530: 
	Botón 80529: 
	Botón 80528: 
	Botón 80527: 
	Botón 80534: 
	Botón 80533: 
	Botón 80532: 
	Botón 80531: 
	Botón 80538: 
	Botón 80537: 
	Botón 80536: 
	Botón 80535: 
	Botón 80542: 
	Botón 80541: 
	Botón 80540: 
	Botón 80539: 
	Botón 80546: 
	Botón 80545: 
	Botón 80544: 
	Botón 80543: 
	Botón 80550: 
	Botón 80549: 
	Botón 80548: 
	Botón 80547: 
	Botón 80554: 
	Botón 80553: 
	Botón 80552: 
	Botón 80551: 
	Botón 80558: 
	Botón 80557: 
	Botón 80556: 
	Botón 80555: 
	Botón 80562: 
	Botón 80561: 
	Botón 80560: 
	Botón 80559: 
	Botón 80566: 
	Botón 80565: 
	Botón 80564: 
	Botón 80563: 
	Botón 80570: 
	Botón 80569: 
	Botón 80568: 
	Botón 80567: 
	Botón 80574: 
	Botón 80573: 
	Botón 80572: 
	Botón 80571: 
	Botón 80578: 
	Botón 80577: 
	Botón 80576: 
	Botón 80575: 
	Botón 80582: 
	Botón 80581: 
	Botón 80580: 
	Botón 80579: 
	Botón 80586: 
	Botón 80585: 
	Botón 80584: 
	Botón 80583: 
	Botón 80590: 
	Botón 80589: 
	Botón 80588: 
	Botón 80587: 
	Botón 80594: 
	Botón 80593: 
	Botón 80592: 
	Botón 80591: 
	Botón 80598: 
	Botón 80597: 
	Botón 80596: 
	Botón 80595: 
	Botón 80602: 
	Botón 80601: 
	Botón 80600: 
	Botón 80599: 
	Botón 80606: 
	Botón 80605: 
	Botón 80604: 
	Botón 80603: 
	Botón 80610: 
	Botón 80609: 
	Botón 80608: 
	Botón 80607: 
	Botón 80614: 
	Botón 80613: 
	Botón 80612: 
	Botón 80611: 
	Botón 80618: 
	Botón 80617: 
	Botón 80616: 
	Botón 80615: 
	Botón 80622: 
	Botón 80621: 
	Botón 80620: 
	Botón 80619: 
	Botón 80626: 
	Botón 80625: 
	Botón 80624: 
	Botón 80623: 
	Botón 80630: 
	Botón 80629: 
	Botón 80628: 
	Botón 80627: 
	Botón 80634: 
	Botón 80633: 
	Botón 80632: 
	Botón 80631: 
	Botón 80638: 
	Botón 80637: 
	Botón 80636: 
	Botón 80635: 
	Botón 80642: 
	Botón 80641: 
	Botón 80640: 
	Botón 80639: 
	Botón 80646: 
	Botón 80645: 
	Botón 80644: 
	Botón 80643: 
	Botón 80650: 
	Botón 80649: 
	Botón 80648: 
	Botón 80647: 
	Botón 80654: 
	Botón 80653: 
	Botón 80652: 
	Botón 80651: 
	Botón 80658: 
	Botón 80657: 
	Botón 80656: 
	Botón 80655: 
	Botón 80662: 
	Botón 80661: 
	Botón 80660: 
	Botón 80659: 
	Botón 80666: 
	Botón 80665: 
	Botón 80664: 
	Botón 80663: 
	Botón 80670: 
	Botón 80669: 
	Botón 80668: 
	Botón 80667: 
	Botón 80674: 
	Botón 80673: 
	Botón 80672: 
	Botón 80671: 
	Botón 80678: 
	Botón 80677: 
	Botón 80676: 
	Botón 80675: 
	Botón 80682: 
	Botón 80681: 
	Botón 80680: 
	Botón 80679: 
	Botón 80686: 
	Botón 80685: 
	Botón 80684: 
	Botón 80683: 
	Botón 80690: 
	Botón 80689: 
	Botón 80688: 
	Botón 80687: 
	Botón 80694: 
	Botón 80693: 
	Botón 80692: 
	Botón 80691: 
	Botón 80698: 
	Botón 80697: 
	Botón 80696: 
	Botón 80695: 
	Botón 80702: 
	Botón 80701: 
	Botón 80700: 
	Botón 80699: 
	Botón 80706: 
	Botón 80705: 
	Botón 80704: 
	Botón 80703: 
	Botón 80710: 
	Botón 80709: 
	Botón 80708: 
	Botón 80707: 
	Botón 80714: 
	Botón 80713: 
	Botón 80712: 
	Botón 80711: 
	Botón 80718: 
	Botón 80717: 
	Botón 80716: 
	Botón 80715: 
	Botón 80722: 
	Botón 80721: 
	Botón 80720: 
	Botón 80719: 
	Botón 80726: 
	Botón 80725: 
	Botón 80724: 
	Botón 80723: 
	Botón 80730: 
	Botón 80729: 
	Botón 80728: 
	Botón 80727: 
	Botón 80734: 
	Botón 80733: 
	Botón 80732: 
	Botón 80731: 
	Botón 80738: 
	Botón 80737: 
	Botón 80736: 
	Botón 80735: 
	Botón 80742: 
	Botón 80741: 
	Botón 80740: 
	Botón 80739: 
	Botón 80746: 
	Botón 80745: 
	Botón 80744: 
	Botón 80743: 
	Botón 80750: 
	Botón 80749: 
	Botón 80748: 
	Botón 80747: 
	Botón 80754: 
	Botón 80753: 
	Botón 80752: 
	Botón 80751: 
	Botón 80758: 
	Botón 80757: 
	Botón 80756: 
	Botón 80755: 
	Botón 80762: 
	Botón 80761: 
	Botón 80760: 
	Botón 80759: 
	Botón 80766: 
	Botón 80765: 
	Botón 80764: 
	Botón 80763: 


