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PRESENTACIÓN 

La filosofía, decía el viejo Hegel, es su tiempo expresado en el pen
samiento. Con menos pretensiones de abarcar enteras épocas históri
cas, podríamos apuntar por nuestra cuenta que la sociología, guste 
o no a Jos sociólogos, suele ser la expresión teórica de las políticas 
gubernamentales y Jos conflictos sociales de las comunidades que es
tudia. Esto es tanto más cierto cuando su objeto de análisis es algo 
tan claramente ubicado dentro de la esfera del Estado, vale decir algo 
sobre Jo que se pueden tomar y se toman decisiones, como la educa
ción o, para que no haya error, la escuela. 

Cuando en el mes de diciembre de 1983 nos reunimos en la Uni
versidad Complutense una treintena de ponentes y más de dos cente
nares de participantes -en el sentido fuerte de la palabra-, lama
yoría sociólogos, en un simposio que llevaba por título Marxismo y 
Sociología de la Educación, teníamos como excusa inmediata el cen
tenario de la muerte de Marx, pero contábamos también con mejores 
motivos, menos académicos, menos nostálgicos y menos necrológi
cos. Es difícil no ver que uno de Jos sectores -por no decir el sector
de la vida social de este país en que se están produciendo o se anun
cian transformaciones más notables es la educación. No es la primera 
vez que ocurre: la dictadura de Franco sólo fue capaz de producir un 
cambio en dirección <<progresista» -los demás se dieron a pesar 
suyo-, y éste fue la Ley General de Educación. Pero no se trata de 
una virtud -o vicio, ya veremos- nacional. Si traspasamos nuestras 
fronteras y volvemos unos pocos años hacia atrás -un decenio, tal 
vez dos- encontramos por doquier el mismo panorama, tanto en los 
países desarrollados como en los dependientes: reformas educativas. 
Cuando Lyndon B. J ohnson, cogiendo el testigo de la Nueva Fronte
ra kennediana, propuso a Jos norteamericanos como gran objetivo na
cional la Guerra contra la Pobreza y la construcción de la Gran So
ciedad, propuso soluciones educativas para prácticamente todos Jos 
problemas sociales. Así nacieron Jos proyectos Colfege Work-Study, 
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Head Start, Follow Through, Upward Bound, etc., que concretaban 
la política anunciada en las leyes de Derechos Civiles y de Oportuni
dades Económicas de 1964, al igual que todo un paquete de leyes edu
cativas aprobadas en 1965. Cuando los laboristas británicos volvie
ron al gobierno en 1964, después de haber estado en él en la inmedia
ta posguerra y de haber tenido que dejar paso a los conservadores, 
su política no se centró ya en las nacionalizaciones de sectores indus
triales básicos o en la política de vivienda, como había sido el caso 
del gobierno anterior, sino en la educación. Primero fue la famosa 
circular 10/65 del Departamento de Educación y Ciencia, que dio el 
impulso definitivo a la escuela secundaria integrada (comprehensive) 
frente al anterior esquema tripartito; poco después vendría la educa
ción compensatoria -las Educational Priority Areas, con un enfoque 
muy similar al de la Guerra contra la Pobreza en los Estados Unidos. 

Estos són simplemente los casos más conocidos y estudiados de una 
larga lista que no tendría sentido continuar aquí. La cuestión es que 
la educación fue presentada como el instrumento por excelencia para 
acabar con los problemas sociales. La anterior época de crecimiento 
económico lo fue, entre otras cosas, por las profundas transforma
ciones sufridas por la csl ructura económica de los países capitalistas 
avanzados. La llamada revolución tecnológica, la progresiva terciari
zación de las economias metropolitan11J, el crecimiento ininterrumpi
do del sector estatal y olros factore; ol género produjeron amplios 
flujos de movilidad social horizonta Las distancias relativas entre 
los ricos y los pobres no se acortara una mayor proporción de la 
población pasó a la condición de asalariado y la propiedad de los me
dios de producción siguió su prnl eso de concentración, pero estas de
finiciones, que pueden resultar muy adecuadas para sociólogos o eco
nomistas, tuvieron poco que ver como tales con la experiencia coti
diana y viva de la inmensa mayoría de la gente. Esta experiencia de
bería resumirse, en todo caso, de otra manera: casi todo el mundo 
se hizo un poco más rico o, en el peor de los casos, un poco menos 
pobres; las oportunidades de consumo aumentaron para la mayoría 
de modo insospechado; millones de trabajadores pasaron de la agri
cultura a la industria, de la industria a los servicios, del campo a la 
ciudad; se prolongó notablemente el período de escolarización obli
gatoria y aumentó enormemente la afluencia a los niveles post
obligatorios. Todos éstos son procesos típicos de «movilidad horizon
tal», es decir, de ausencia de movilidad entre las clases o los estratos 
sociales. Sin embargo, desde el punto de vista de la experiencia perso
nal no hay nada que distinga la movilidad horizontal de la vertical 
o verdadera movilidad. Además, naturalmente, siempre hay un cier
to proceso de «reposición>> de los efectivos de la clase dominante o 
los grupos más privilegiados, generalmente con tasas de natalidad más 
bajas, a base de algunos elementos de otros grupos situados por de
bajo de ellos -fenómenos que luego los medios de comunicación y 
la hagiografía oficial se encargan de airear como casos típicos y pro
cesos al alcance de cualquiera. 
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En tales circunstancias, no es difícil comprender cómo se abrió paso 
la fe ilimitada en la educación. Educación y éxito social van regular~ 
mente asociados, como lo muestra una abrumadora evidencia esta
dística. Pero lo que la estadística no puede ni podrá nunca mostrar 
es que la primera sea la causa del segundo. Lo que sí ha podido mos
trar es que, controlando otros factores -en particular los que se en
globan bajo el amplio concepto de origen social, si bien no sólo ésos-, 
la asociación entre educación y éxito social se reduce enormemente. 
E, incluso entonces, no estamos todavía en condiciones de afirmar 
que la educación permanezca como una pequeña causa, o al menos 
no que lo haga en el grado en que la asociación existente nos podría 
llevar a inferir. Sin embargo, para quienes se mantienen en posicio
nes de privilegio heredadas o para quienes logran ascender peldaños 
en la escala siempre resulta más gratificante atribuirlo a la educación 
o a la capacidad intelectual que a la herencia patrimonial, las relacio
nes familiares, la ambición o la suerte. A la vez, resulta muy reéoü~ 
fortante, así como muy útil para la estabilidad del orden social, que 
quienes se mantienen abajo o caen lo atribuyan, por su parte, a una 
educación o una capacidad insuficientes. Lo que es más, si hay un 
lugar en la sociedad en el que existe cierta movilidad -aunque sea 
de corto alcance- y donde resulta de cierta relevancia la educación 
a esos efectos, ése son los capas medias y, de manera más especial, 
las que realizan funciones administrativas o técnicas. Por su posición 
y sus peculiares relaciones con la producción, estas capas medias son 
especialmente dadas a considerar la sociedad como un continuo por 
el que se puede fácilmente subir y bajar o, al menos, se debería po
der. Y si hemos de nombrar el punto en que la educación es el medio 
por excelencia de movilidad social, ese punto no es otro que la ense
ñanza, sobre todo la enseñanza universitaria. De esta guisa podemos 
considerar las teorías de la movilidad social como una forma de ideo
logía de la nueva clase media, que extrapola así sus propias posibilida
des de recorrido y las extrapola también a otras clases, o, lo que es 
más triste, como una muestra de las anteojeras o prejuicios de grupo 
con que académicos, investigadores, expertos y autoridades en la edu~ 
cación, generalmente universitarios, analizan la sociedad en su con
junto sin imaginar que puedan existir otras formas que las de su pro
pio entorno más inmediato. 

De la mano de una aprehensión parcial de las propias experien
cias individuales y con la presión adicional de toneladas de documen
tos oportunamente elaborados por la academia, las autoridades edu
cativas y los organismos internacionales, la educación pasó a aportar 
a los regímenes occidentales -y no sólo a ellos- la legitimidad meri
tocrática que el mercado no era ya capaz de ofrecer. Donde antes es
taban las teóricas posibilidades de éxito en los negocios, a través del 
mercado, pasó a estar la posibilidad de éxito a través de la educación. 
La jugada -consciente para unos e inconsciente para otros- era do
ble: por una parte, cuando el mercado, en las condiciones del capita
lismo monopolista, difícilmente podía ya convencer a nadie de que 
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su éxito dependiera de su propio esfuerzo, la educación, cuyo perío
do obligatorio se había ampliado notoriamente y cuyos niveles supe
riores abrían relativamente sus puertas, acudía en auxilio de la legiti
midad meritocrática; por otra, la sociedad capitalista era rebautizada 
como «post-industrial, «tecnocrática», «tecnetrónica», «post
capitalista>>, etc., la propiedad se escondía tras la gestión, los capita
listas tras los altos directivos, la herencia social tras las credenciales 
escolares y así sucesivamente. Ya no hacía falta, si se deseaba una so
ciedad más justa, tocar la propiedad, ni los salarios, ni otras vacas 
sagradas que debían quedar sometidas a la sola racionalidad del mer
cado. Lo que correspondía ahora era abordar esa «revolución pacífi
ca y silenciosa, pero la más eficaz y profunda para conseguir una 
sociedad más justa y una vida cada vez más humana» que hasta 
el franquismo podía permitirse ofrecer en el preámbulo a la Ley Villar. 

A tal sociedad, tal sociología. En el cuarto de siglo que siguió a 
la Segunda Guerra Mundial, cuando el esfuerzo bélico primero y los 
acontecimientos políticos después hicieron que un cierto igualitaris
mo descafeinado se constituyera en elemento de consenso social, la 
Sociología de la Educación estuvo dominada sin discusión por el enfo
que funcionalista. Para el funcionalismo, la sociedad se encuentra es
tratificada y es justo que así sea, pues sólo mediante un sistema de 
recompensas diferenciales podrá lograrse que las personas más ade
cuadas -sea por su capacidad, por su motivación o por su educación
desempeñen las funciones de mayor relevancia para el todo social. La 
sociedad, no obstante, es abierta (los status o posiciones se adquie
ren, no se heredan), de manera que nadie está condenado a permane
cer de por vida en el preciso contexto social en que nació y todos pue
den llegar a las más elevadas posiciones, dependiendo sólo de sus pro
pios méritos. La escuela, en fin, es el mecanismo más justo de selec
ción de los individuos y certificación de sus cualidades, puesto que 
todos acceden a ella y a todos trata con idéntico rigor objetivo y en 
consonancia sólo con sus logros individuales. A estos presupuestos hay 
que añadir otro cuya demostración práctica ha ocupado la mayor parte 
de los esfuerzos de la Sociología de la Educación durante mucho tiem
po, a saber, que empresarios y otros empleadores ofrecen a los traba
jadores, más tarde o más temprano, puestos de irabajo con niveles 
de autonomía, responsabilidad, autoridad, prestigio e ingresos acor
des con sus credenciales educativas. Va de suyo que este modelo no 
quiebra porque las escuelas sean desiguales o porque unos tengan más 
posibilidades de continuar sus estudios que otros, incluso si estas de
sigualdades y posibilidades se distribuyen a lo largo de líneas de cla
se, pues la perspectiva que se abre entonces no es la de una crítica 
radical de la escuela, sino la de un permanente síndrome de reforma 
hasta conseguir que sea lo que verdaderamente -o sea, supuestamen
te- debe ser. 

La versión más ingenua de este modelo es la igualdad de oportu
nidades escolares: basta con que la escuela trate a todos por igual pa-
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ra que todos tengan las mismas oportunidades sociales, puesto que 
éstas, a su vez, dependen primordialmente de los resultados y las cre
denciales escolares. La década de los 70 estuvo dominada, en el cam
po teórico, por los enfoques del capital humano y la modernización. 
La teoría del capital humano nació oficialmente como un intento de 
explicar la parte del crecimiento de la renta o el producto nacionales 
que no podía atribuirse en los cálculos a los factores tradicionalmen
te considerados (nuevas tierras cultivadas, nuevo capital fijo y nue
'vas incorporaciones de mano de obra). La diferencia, se decía, debía 
provenir de la nueva calidad del trabajo, de su mayor productividad, 
y ésta debería ser atribuida a nuevas inversiones realizadas en el tra
bajo mismo: salud, experiencia, migraciones y, sobre todo, educación. 
Así pues, cada trabajador era propietario, por decirlo de algún mo
do, de su capacidad de trabajo en bruto más un plus consistente en 
inversiones realizadas en la misma en la forma de cuidados médicos, 
educación y capacitación. Esto era el «Capital humano», la nueva for
ma de capital. Puesto que los cuidados de la salud eran generales allá 
donde existía alguna forma de servicio público sanitario y la capaci
tación se adquiría fundamentalmente en el propio lugar de trabajo 
y a lo largo de toda una vida, con oportunidades relativamente igua
les para primeros empleos similares, lo importante, y lo que estaba 
en manos de la administración redistribuir, era la educación y, de modo 
más preciso, la escolarización. Las diferencias en capital humano ex
plicarían las diferencias de ingresos, puesto que los teóricos del capi
tal humano se atenían a la doctrina tradicional del rendimiento dife
rencial de los factores de la producción: tierra, trabajo y capital. El 
capital -en su sentido <<tradicional>>- y la tierra seguían recibiendo 
sus propios rendimientos, pero había que reconsiderar los del traba
jo. Las rentas del trabajo podrían dividirse en un componente que 
retribuiría el trabajo mismo, con independencia de su productividad 
e igual para todos, y otro que dependía de la productividad específica 
de cada trabajador, una especie de beneficio correspondiente a las in
versiones realizadas en su fuerza de trabajo, al capital humano. Lo 
que es más, puesto que las diferencias de ingresos entre personas que 
no los reciben directamente de su propiedad son inmensas, y propor
cionalmente mayores para cada unidad de input o insumo, si se nos 
permite decirlo así, que las que se producen entre los ingresos directa
mente provenientes de la propiedad, resultaba incluso que la inver
sión en capital humano era mucho más rentable que la inversión en 
capital tradicional. Esto era la panacea universal. Los países <<subde
sarrollados», por ejemplo, lograrían un desarrollo más rápido y más 
barato invirtiendo más en capital humano que en costosas instalaciones 
-y los desarrollados, por tanto, no se verían enfrentados a la exi
gencia moral de transferir medios de producción al Tercer Mundo, 
pudiéndose limitar a ayudarles en sus programas educativos, una for
ma de ayuda también más barata y que, en todo caso, hacía recaer 
sobre ellos mismos la responsabilidad por su propio desarrollo. Den
tro de cada sociedad, no sólo se abría ante los gobiernos la perspecti-
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va de una polftica igualitaria de bajo coste económico y político sin 
necesidad de tocar la sacrosanta institución de la propiedad, ni siquiera 
de intervenir directamente en el terreno salarial, sino que los efectos 
serían fulminantes. Igualando las cualificaciones escolares se iguala
rían los niveles de renta. La teoría económica del capital humano y 
la perspectiva funcionalista de la modernización, su estrella gemela 
en la sociología, coincidían en afirmar que la producción se estaba 
haciendo cada vez más compleja, que cada vez era mayor la propor
ción de empleos que exigían una elevada cualificación, que los mis
mos empleos a traves de las generaciones y a lo largo de cada genera
ción exigían una cualificación mayor y que todas estas cualificacio
nes se conseguían fundamentalmente en la escuela. Si esto era así, al 
ser mayor la proporción de empleos requiriendo cualificaciones altas 
también lo sería la de trabajadores con ingresos altos. Más aún: al 
ser mayor la abundancia de trabajadores altamente cualificados y sur
gir la escasez de trabajadores no cualificados, las leyes de oferta y de
manda harían disminuir relativamente los salarios de los primeros y 
aumentar los de los segundos, aproximándolos entre sí para bien de 
todos y cada uno. En fin, no hay que olvidar las virtudes ideológicas 
de estos planteamientos: todo el mundo era por fin un pequeño capi
talista, y el viejo sueño inalcanzado por la vía de la redistribución de 
la propiedad había sido logrado al fin mediante la redistribución de 
la educación. Tous fréres, tous amis! 

Este cuento de la lechera, como cualquier otro, no se cumplió. Si 
bien la producción es cada vez más compleja, los puestos de trabajo, 
por el contrario, son en términos generales cada vez más simples, de 
modo que la inmensa mayoría de los trabajadores se encuentran «SO
brecualificados>>. Los países «subdesarrollados>> no han alcanzado el 
ansiado «despegue» gracias a sus programas educativos y los buenos 
augurios del Banco Mundial y otros, sino que han visto agravarse su 
situación de dependencia por causa de las relaciones de capital y de 
intercambio desigual. En los países industrializados, los ingresos no 
se han homogeneizado, sino que los ingresos medios de los grupos 
se han separado más entre sí, si bien ha habido una homogeneización 
dentro de cada grupo. La educación no se ha convertido en una po
derosa palanca de movilidad y redistribución de las oportunidades so
ciales, sino simplemente en un formalismo obligado y de cobertura 
garantizada para que los de siempre siguieran donde siempre. Pero 
la empresa no ha sido inútil: durante decenios, incontables países, in
cluidas sus clases obreras y grupos más desfavorecidos, han perdido 
el tiempo discutiendo sobre la educación en vez de atacar las verdade
ras raíces de la desigualdad: la estructura de la producción y de la pro
piedad. Las mejores energías disponibles para la transformación so
cial se han metido así, durante mucho tiempo, en la trampa de la edu
cación, con sus conocidos costes de desclasamiento de líderes poten
ciales, destrucción de la solidaridad de clase de los explotados, priva
tización de la perspectiva social, individualización de los problemas 
sociales y culpabilización de los individuos por su propia suerte, etc., 
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y la reforma de la sociedad a través de la educación ha mostrado ser 
el ejemplo más acabado de política lampedusiana. 

Esto se podía prever y se predijo, pero hicieron falta años y años 
de experiencia empírica y coustaciones estadísticas para que comen
zara a ser de dominio público, al menos en el campo académico y en
tre las organizaciones sociales radicales. Desde mediados de los años 
60, vienen produciéndose sucesivos estudios que muestran hasta la sa
ciedad la incapacidad de la educación para generar igualdad social y 
la incapacidad de los gobiernos para lograr siquiera la igualdad de 
resultados educativos. Cabe destacar como señeros los informes de 
Coleman y Jencks y los trabajos teóricos de Thurow, Boudon, Bour
dieu y Passeron, Bernstein, Baudelot y Estable!, Carnoy, Bowles y 
Gintis, etc. 

Pero, como suele decirse, el ser humano es el único animal que 
tropieza dos veces en el mismo sitio, y el refrán se ha cumplido una 
vez más. Cuando se vio que la primera versión de la igualdad de opor
tunidades educativas no funcionaba, el primer impulso fue el de pre
guntarse por qué: por qué no todos los niños obtenían buenos resul
tados en la escuela, al menos en el nivel obligatorio; por qué los hijos 
de los trabajadores y otros grupos desfavorecidos o marginados eran 
precisamente los que obtenían los peores resultados; por qué niveles 
iguales de iducación no producían los mismos beneficios en el merca
do de trabajo para los distintos individuos. La escuela, se pensó, tra
ta a todos por igual, pero no todos llegan en iguales condiciones a 
ella. El foco de atención fue entonces el origen social, descompuesto 
en un sinfín de factores directa o indirectamente mensurables: ingre
sos, status socio-ocupacional del padre, nivel de estudios del padre, 
nivel de estudios de la madre, «capital cultural>>, «capital lingüísti
co», código lingüístico, expectativas sociales, horizonte cultural, mo
tivación, disposición a posponer las gratificaciones, número de orden 
entre los hermanos y así hasta el infinito y, por supuesto, la inteligen
cia innata. Puesto que sobre la herencia genética no podría actuarse, 
salvo quizás a lo largo de generaciones, la politica pública podría ac
tuar sobre los «handicaps», «déficits», «privaciones» o «desventajas>> 
de partida. Las desigualdades, en todo caso, eran anteriores a la es
cuela o corrían en paralelo con ella, y el único defecto de ésta, si es 
que podía llamarse tal, era el de no ser capaz de contrarrestarlas con 
suficiente eficacia. Fue el momento de los programas de «educación 
compensatoria»: la educación debía compensar por la sociedad pro
longándose por delante, estirándose por detrás, modificando las acti
tudes, generando motivación, reforzando el lenguaje ... , en suma, con
trarrestando por unos u otros medios las desventajas de partida hasta 
colocar finalmente a todos en una misma y única linea de salida, a 
partir de la cual cada uno sería el único responsable de su destino, 
como las almas platónicas del mito de Er, porque Dios, o sea la es
cuela, el Estado y la Sociedad, por fin serían inocentes. 

Esto quizás no fuera ya tan previsible, pero el caso es que los pro
gramas de educación compensatoria, a pesar de consumir cifras muy 
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elevadas de fondos públicos, también fracasaron, al menos en el sen
tido de que no lograron sus objetivos oficiales. En la medida en que 
lograron aumentar las capacidades cognitivas con arreglo a su medi
ción por tests normalizados -una expresión espúrea de la 
inteligencia-, sus resultados se mostraron efímeros y prestos a desa
parecer tan pronto como las poblaciones afectadas dejaban de ser ob
jeto de atención especial (éste fue el caso de los programas más siste
máticos y masivos, los agrupados en los Estados Unidos bajo la rú
brica Head Start). Otras veces, los programas reales, sobre todo cuan
do iban algo más allá de los meros muros de la escuela, se quedaron 
muy por detrás de lo que se había prometido, desnaturalizándose los 
objetivos inicialmente anunciados a bombo y platillo (fue el caso de 
las Educational Priori/y Areas en el Reino Unido). Importantes estu
dios puestos en marcha por los mismos que creían en las posibilida
des «compensatorias» e igualitarias de la educación, como los de Co
leman, J encks y Halsey, arrojaron muy serias dudas sobre la eficacia 
de cualquier política educativa de cara a la igualdad social. Jencks 
concluiría finalmente que, si realmente se pretendía lograr una distri
bución más justa de la riqueza, había llegado el momento de dejar 
de recurrir a rodeos y subterfugios, a políticas indirectas como la de 
la igualdad educativa, y atacar directamente el corazón del sistema 
económico, la propiedad, los salarios ... Halsey, el padre espiritual de 
la educación compensatoria en el Reino Unido, terminaría afirman
do: «La· desigualdad económica debe ser abordada mediante medidas 
económicas directamente dirigidas a las instituciones económicas». 

En este contexto surgieron las primeras críticas radicales a la es
cuela, no a su funcionamiento sino a la institución misma. Desde una 
perspectiva weberíana se le atribuyó un papel de reproducción social 
en el plano simbólico o legitimación (Bourdieu y Passeron) o se la ca
racterizó simplemente como un terreno privilegiado para la lucha en
tre grupos de status (Collins). Desde la perspectiva marxista se la asignó 
un papel puramente ideológico como aparato del Estado (Althusser), 
de reproducción de la división social del trabajo y las clases sociales 
(Baudelot y Establet) o de socialización en las relaciones de produc
ción capitalistas (Bowles y Gintis). No faltaron otras críticas, con fre
cuencia mezcla de penetrantes análisis con descabellados intentos de 
hacer volver atrás la rueda de la historia, desgraciadamente conniventes 
con los análisis de una derecha que prefería gastar menos dinero en 
educación, como fue el caso de Illich y otros «desescolarizadores», 
pero aquí no vamos a ocuparnos de ellas. Tampoco lo haremos de 
las críticas marxistas y neo-weberianas citadas antes y que -salvo 
Collins y el credencialismo- han sido con frecuencia agrupadas bajo 
la expresión general de «teorías de la reproducción». Sólo señalare
mos que hubo una cierta coincidencia entre éstas y los anteriores aná
lisis funcionalistas, pues, a pesar de atribuir fines diametralmente dis
tintos a la escuela e ir acompañadas de concepciones y valoraciones 
diametralmente opuestas de la sociedad, ambas dibujaron una ima
gen de la escuela como algo todopoderoso capaz de arrasar cualquier 
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cosa que se le pusiera por delante en el ejercicio de sus «funciones», 
bien fuera al servicio de la modernización social o, más prosaicamen
te, del capital. En las teorías de la reproducción, como en las funcio
nalistas, había poco lugar para las contradicciones y conflictos que 
aquejan a la escuela y a su imbricación en la sociedad, así como para 
la acción social de los individuos al margen o en contra de sus papeles 
reproductivos. 

La bandera de la defensa de la actividad humana frente a las es
tructuras fue levantada inicialmente por los interaccionistas -Y tam
bién Jos fenomenologistas, Jos <<humanistas>> o schutzianos, la etno
grafía y la antropología- frente al funcionalismo, pero hubo de ser 
mantenida en pie frente a las primeras críticas a la escuela del marxis
mo. La idea de conflicto o de contradicción surgió sobre todo de la 
misma sociología marxista de la educación y de los «estudios cultura
les>> británicos. Las relaciones entre estructura y actividad humana, 
entre reproducción y conflicto, son hoy el foco de atención de la me
jor Sociología de la Educación. Son el centro de un debate en el que 
los argumentos fundamentales vienen de los campos del marxismo, 
el neo-weberianismo («conflictuab>) y el interaccionismo (entendido 
en el sentido más amplio, englobando a las corrientes afines) y los 
«estudios culturales>> de tipo etnográfico. 

Extendernos ahora más sobre esta problemática sería rebasar los 
límites de una introducción y entrar en lo que es materia de varios 
de los trabajos que aquí se presentan. Por otro lado, lo que el au
tor de estas líneas podría decir Jo ha dicho ya en otros trabajos, 
uno de los cuales forma parte de este volumen, y no es cosa de 
repetirse. 

Los trabajos que aquí se presentan, tal como ya se indicó, son los 
aportados por sus autores al Simposio Internacional sobre «Marxis
mo y Sociología de la Educación>>, y después de esta breve introduc
ción se entenderá mejor que el título no provenía simplemente de ra
zones onomásticas. Dentro de los límites impuestos por las disponibi
lidades financieras, que no eran muchas, se intentó dar cabida en este 
simposio, por una parte, al abanico más amplio posible de sociólogos 
autóctonos dedicados a la educación, no sólo de la Universidad, sino 
también de las Escuelas Universitarias y de fuera del ámbito acadé
mico; por otra, a las figuras mundialmente más destacadas de la dis
ciplina. Naturalmente, y como ocurre siempre con los planes que tie
nen fecha, lugar y precio, no se pudo contar con todos aquéllos cuya 
participación se hubiera deseado, pero cualquier conocedor del cam
po nos concederá, a la vista del elenco de autores que aquí se reúnen, 
que logramos llegar algo más allá de la mitad del camino. A cada po
nente se le comunicó el título genérico del simposio y se le garantizó 
entera libertad para elegir el tema de su aportación, de modo que al
gunas versan sobre el estado de la polémica en torno a la educación 
o se mueven en un plano más esti-ictamente teórico mientras otras son 
el producto de análisis específicos, unas entran directa o indirectamente 
en el tema sugerido por el título del simposio mientras otras no, unas 
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defienden o parten de una perspectiva marxista mientras otras la 
combaten. 

Pero «marxismO>> es el nombre de una perspectiva y «Sociología 
de la Educación>> el de una disciplina. Ni uno ni otro merecerían un 
minuto de nuestro tiempo si no fueran capaces de aportarnos instru
mentos para comprender y transformar la realidad. Nuestro país pa
sa hoy por una serie de reformas y políticas educativas que otros han 
conocido hace diez o veinte años, y es justo que por fin se haga. Pero 
corre el peligro de pasar tambien por las mismas ilusiones y desen
cantos, y esto ya no lo es. Si de algo ha de servir la experiencia ajena 
es para evitar caer en los mismos errores. Más que el puramente aca
démico, el objetivo del simposio de diciembre de 1983 era estimular 
la elaboración científica, crítica y socialmente relevante sobre una ma
teria, la educación·, que promete o amenaza con estar en el centro de 
la política española en los próximos años, y en esto hay que recono
cer que las autoridades van muy por delante de los sociólogos. Sería 
una pena que no supiéramos aprovechar las experiencias positivas de 
otros países y, sobre todo, que no fuéramos capaces de evitar sus erro
res. Aunque el simposio se movió dentro del campo de la sociología 
teórica, y no de la educación comparada, no cabe duda de que esta 
larga experiencia ya habida estuvo en el centro de la mayoría de las 
aportaciones. A los lectores corresponde juzgar sí pueden ser útiles. 

Mariano F. ENGUITA 
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SOCIOLOGÍAS Y LA EDUCACIÓN 





LA DIALÉCTICA DE LA EDUCACIÓN 
Y EL TRABAJO 

INTRODUCCIÓN 

Martín Carnoy 
Universidad de Stanford 

SIDEC, School of Education 

Las escuelas y los centros de producción tienen un tipo de organi
zación similar. Tienden a ser lugares grandes, burocratizados, imper
sonales, rutinarios y jerarquizados. En ambos, el trabajo se motiva 
con premios externos como los diplomas y los incentivos económi
cos, en lugar de hacerlo mediante el reconocimiento del propio valor 
intrínseco del trabajo. Ambos están dirigidos por una autoridad ex
perimentada y formalizada y el ritmo del trabajo está sujeto a un ho
rario y a una planificación. Estas coincidencias pueden no ser casua
les: la función de las escuelas es quizás la de preparar a los jóvenes 
para su futura inserción en la burocracia jerárquica que rige en el mun
do laboral. Los colegios y los centros de producción tienen una ideo
logía similar en cuanto a lo que se considera <<éxitO>> y <<fracasan del 
individuo. En general, los miembros de las minorías raciales o de los 
grupos poco integrados en la sociedad no suelen <<triunfan> en la es
cuela, ni tampoco en el trabajo. 

Sin embargo, a pesar de todas estas coincidencias, las escuelas y 
los centros de trabajo se diferencian en algo muy importante: aunque 
la educación en Norteamérica está marcada por la existencia de gran
des desigualdades, es, con gran diferencia, mucho más democrática 
que la mayoría de las instituciones en lo que se refiere a oportunida
des de acceso y a posibilidades de participación de los individuos en 
la misma. Las enormes diferencias que el mercado laboral establece 
entre hombres y mujeres en cuanto a categorías y compensaciones, 
no existe en la educación. En los niveles elementales y secundarios de 
la enseñanza, las niñas obtienen mejores resultados que los niños en 
diversas materias. En la universidad, las mujeres tienden a elegir ca
rreras que no sean técnicas ni científicas, pero en mucha menor pro
porción que en el mundo del trabajo, en el que la aplastante mayoría 
de la mano de obra femenina está concentrada en los sectores no téc-
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nicos. Mientras que, en materia de logros escolares, el20 por 100 su
perior de la población recibe sólo el doble de la inversión educativa 
que el20 por 100 inferior (Jencks, 1972), el20 por lOO de los propie
tarios de la renta norteamericana más ricos, no sólo gana ocho veces 
más que e120 por lOO inferior, sino que es propietaria o controla el 
95 por 100, aproximadamente, del capital nacional. 

A corto plazo, la enseñanza tiende a distribuirse de forma más igua
litaria que el capital, la renta o las categorías laborales. En la ense
ñanza, los resultados también son más igualitarios que en los centros 
de trabajo y en otras instituciones socfilles. Además, los profesores 
y los administradores de los centros docentes creen que su trabajo tie
ne más trascendencia que el simple hecho de seleccionar y preparar 
a los jóvenes para su inserción en un sistema, en el que la distribución 
del trabajo y de la renta no son igualitarios. Por lo tanto, podríamos 
decir que, aunque las escuelas tienen una organización similar a los 
centros de producción, seleccionando y preparando a los jóvenes pa
ra la desigualdad, son más igualitarias y permiten una mayor partici
pación del individuo que las oficinas o las fábricas. 

Esta paradoja ha estado presente en la mayoría de los análisis que 
se han realizado de la educación en Norteamérica. Por un lado, en
contramos a los que consideran que el rol de la educación es indepen
diente de la estructura y el contenido del trabajo. Esta es la postura 
de John Dewey (1916) y de la educación progresiva (Cremin, 1964; 
Graham, 1967). Los análisis críticos más recientes de la educación ame
ricana (por ejemplo, John Holt, 1964; Jonathan Kozol, 1972 y, desde 
otra perspectiva, Pierre Bourdieu y J ean-Claude Passeron, 1979; Mi
chael Apple, 1979; Henry Giroux, 1981), sostienen que la escuela puede 
crear•una ideología y unos valores independientes de los del centro 
de trabajo. Tanto en la interpretación crítica como en la progresiva, 
la educación influye y conforma los valores y la ideología del indivi
duo y esto, a su vez, se refleja en las relaciones sociales fuera de la 
escuela. 

Por otro lado, tenemos el punto de vista funcionalista. Talcott Par
sons (1959), Alex Inkeles (1966) y Robert Dreeben (1968) conciben 
la escuela como una institución que prepara a los jóvenes para sus 
futuros laborales: esta conexión funcional con el centro de produc
ción es la que define las características más importantes de la escuela. 
Estudios posteriores, partiendo de premisas funcionalistas, (Carnoy, 
1974; Carnoy y Levin, 1976; Samuel Bowles y Herbert Gintis, 1976), 
afirman que la estructura de las relaciones sociales de los centros de 
trabajo determinan el tipo de roles sociales que las escuelas enseña
rán a los jóvenes: la educación desarrolla valores y capacidades que 
encajarán en las relaciones sociales externas a la escuela. Por tanto, 
las dos versiones de este enfoque tratan de minimizar las diferencias 
entre las escuelas y los centros de trabajo, afirmando que lo que ocu
rre en un lado es un ensayo de lo que posteriormente ocurrirá en el otro. 

Aunque cada interpretación aborda la cuestión de la paradoja a 
su manera, ninguna consigue superarla. Los pensadores de la corriente 
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progresiva creen que aunque las escuelas están organizadas de forma 
similar a los centros de trabajo, son independientes de ellos, y mode
lan en los individuos valores propios. De esta forma, la paradoja se 
diluye, porque cualquier similitud de la escuela con el centro de tra
bajo se considera un rasgo secundario de la enseñanza. Las interpre
taciones críticas más recientes aceptan la existencia de cierto grado 
de similitud que se refleja en los planes de estudio y en la relación 
profesor-alumno, pero mantienen que esas características no están di
rectamente relacionadas con el centro de producción sino que tienen 
un origen y una función propias. Desde esta perspectiva, la paradoja 
queda suavizada al restar importancia al rol de la educación como pro
ductora de cualificación y de división del trabajo. 

Para los funcionalistas, que simplemente niegan las diferencias en
tre educación y trabajo, la paradoja no existe. Según éstos, el papel 
de la escuela, se reduce a desarrollar los conocimientos y las actitudes 
que requiere el trabajo. Las prácticas escolares, e incluso toda la es
tructura de la educación, cambian en función de las necesidades del 
mercado de trabajo. Aunque existe desacuerdo entre las versiones crí
tica y tradicional de este planteamiento funcionalista, sólo se estable
ce en cuanto a la naturaleza del centro de producción -por tanto, 
en el tipo de sociedad que la escuela fomenta y, a la vez, refleja
y no en la esencia de esa interrelación. 

Ninguna de estas interpretaciones es capaz de explicar a fondo la 
relación entre la educación y el trabajo. No basta con analizar lapa
radoja central de esta relación, porque entre la enseñanza y el traba
jo, además de existir similitudes -tanto en la estructura como en la 
práctica-, también hay diferencias. La educación es la institución más 
importante a la hora de inculcar valores y normas en los miembros 
más jóvenes de la sociedad y, a la vez, produce los conocimientos y 
crea la división del trabajo necesarios para la producción en una eco
nomía cambiante. Al mismo tiempo, ni el proceso ideológico ni el pe
dagógico de la escuela, ni los resultados de la enseñanza coinciden exac
tamente con la estructura y la práctica del trabajo. Estas páginas pre-· 
tenden tratar explícitamente el problema de la paradoja, utilizándola 
como punto de partida para comprender el rol de la educación en la 
sociedad norteamericana. 

Desde nuestro punto de vista, el reto que se nos plantea es el de 
explicar cómo la escuela pública puede reproducir las relaciones de 
clase desiguales de la sociedad capitalista, siendo, a la vez, una insti
tución mucho más democrática e igualitaria que el centro de produc
ción, para el que prepara a sus alumnos. Rechazamos por igual la idea 
de una correspondencia mecanicista entre el trabajo y la educación, 
como la de una separación total entre ambos. Creemos que, aunque 
la educación reproduce las relaciones de clase desiguales, el hecho de 
que lo haga de una forma tan imperfecta es un reflejo de la existencia 
del conflicto social que caracteriza a la sociedad capitalista a la que 
sirven. ¿Cuál es la relación de la reforma educativa y escolar con el 
conflicto social? ¿De qué forma está relacionado dicho conflicto so-
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cial con la dinámica del centro de producción? ¿Cómo reproducen 
los colegios las relaciones sociales? La escuela, dentro de su rol insti
tucional, ¿reproduce principalmente la ideología: (consciencia y cul
tura dominantes)? ¿O reproduce principalmente las relaciones socia
les y la división del trabajo de la producción? Aunque Jos conceptos 
de ideología y producción son difíciles de separar, es importante dis
tinguirlos para poder analizar lo que ocurre en la escuela, y, funda
mentalmente, para comprender la reforma escolar. 

Nuestro argumento se basa en la creencia de que la relación entre 
la educación y el trabajo es dialéctica, basada en una constante ten
sión entre dos elementos dinámicos: las necesidades del capitalismo 
y las de la democracia, en todas sus formas. El sistema educativo, que 
es a la vez producto y generador de la discordia social, está necesaria
mente atrapado en los grandes conflictos inherentes a la economía ca
pitalista y a la forma liberal capitalista del Estado. Estos conflictos 
residen en la contradicción entre la relación desigual que subyace en 
la producción capitalista y las bases democráticas del estado liberal 
capitalista. La enseñanza es imprescindible para que se produzca la 
acumulación de capital y la reproducción de las relaciones de produc
ción capitalistas dominantes y es considerada tanto por los jóvenes 
como por sus padres, como un medio para acceder a la vida económi
ca y política del país. 

Esta tensión ilustra un principio básico: la contradicción central, 
que creemos que es una de las características más importantes del Es
tado democrático capitalista y de todas sus instituciones. La contra
dicción se refiere a la existencia de fuerzas opuestas dentro de un sis
tema determinado. Por ejemplo: ya hemos señalado anteriormente que 
los colegios deben responder tanto a las necesidades de la jerarquiza, 
ción del centro de producción como a los valores democráticos y a 
las espectativas derivadas del concepto de la igualdad de acceso de 
los ciudadanos a los derechos y a las oportunidades que brinda la so
ciedad. La contradicción es evidente debido a que esas premisas en
tran en conflicto entre sí, dando lugar a la formación de obstáculos 
internos para el funcionamiento de las instituciones. Desde una pers
pectiva má general, puede decirse que la propia naturaleza del capita
lismo y de la democracia crea incompatibilidades y conflictos en las 
instituciones. 

Consideramos que ésta es una relación dialéctica, situada en el con
texto de las relaciones de producción en su conjunto y, por tanto, de 
las relaciones entre diferentes clases sociales en la sociedad america
na. Una relación dialéctica se caracteriza por el cambio y representa 
un sistema social que está en perpetua transformación, según la fase 
por la que atraviese el conflicto subyacente. Aunque el sistema pare
ce tener unas características permanentes, la estabilidad desaparece 
cuando se observa el funcionamiento de una institución a medio y a 
largo plazo. Esta dialéctica se hace aún más evidente, cuando se rela
ciona la educación con el centro de trabajo. 

En América, Jos colegios son grandes instituciones públicas. Co-
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mo tales, están sujetos a las presiones políticas directas condiciona. 
das por el conflicto general entre el capital y el trabajo, por el empuje 
de los movimientos sociales que demandan más igualdad y por la es
tructura cambiante del mercado de trabajo. Creemos que, como re
sultado de su condición de institución pública y de las presiones que 
se ejercen sobre ella, la escuela mantiene un igualitarismo mayor que 
el centro de trabajo. Aunque las escuelas intentan cumplir su función 
dentro de la economía capitalista, la sociedad en general y los movi
mientos sociales en particular -como los que reivindican los dere
chos humanos y los feministas-, han hecho de ellas unas institucio
nes de la sociedad. Por tanto, la forma en que la sociedad americana 
ha definido la educación -como un instrumento de movilidad social 
y como un medio para desarrollar los valores democráticos- influye 
en los conflictos sociales en torno a la educación pública. El hecho 
de que la educación sea más democrática que el centro de producción, 
püede crear contradicciones en la producción, contradicciones que con
forman el transcurso del conflicto social en el centro de producción 
y en el Estado. 

En los siguientes capítulos desarrollaremos nuestro análisis de la 
siguiente manera: 

Capítulos 1 al 3, exposición de las bases del análisis. El capítulo 
l examina el desarrollo histórico de la enseñanza y avanza diversas 
perspectivas interpretativas, incluida la nuestra, para intentar com
prender el sistema de enseñanza de la Norteamérica capitalista. El ca
pítulo 2 revisa diversas teorías del Estado y trata de sus implicaciones 
a la hora de valorar el rol social de la educación. El capítulo 3 analiza 
el proceso de producción en los Estados Unidos, cómo afectan a ese 
proceso los conflictos en los centros de trabajo, qué tendencias y qué 
variables influyen hoy en día en el mercado de trabajo y el rol que 
la educación desempeña en dichas tendencias. La intención de estos 
capítulos es ubicar la estructura y la práctica educacional de nuestro 
tiempo en la historia del desarrollo capitalista de los Estados Unidos. 

Los capítulos 4 y 5 tratan de la estructura y la práctica de la edu
cación y de cómo encajan en el proceso de reproducción. El capítulo 
5 consta de un estudio empírico en el que se compara la socialización 
ocupacional en dos escuelas diferentes. 

El capítulo 6 analiza las contradicciones de la educación dentro 
del contexto de crisis económica y social. Observa los conflictos socia
les como manifestaciones de la «sobreeducacióm> de las fuerzas de tra
bajo. Considera también las implicaciones de dichas contradicciones. 

Los capítulos 7 y 8 examinan los esfuerzos de los empresarios y 
del Estado para reformar los centros de producción y el sistema edu
cativo como respuesta a las contradicciones de la reproducción y a 
la presión de los obreros y de los estudiantes para conseguir una ma
yor igualdad y democracia en el trabajo y en la escuela. El capítulo 
7 estudia las reformas laborales y el capítulo 8, las educativas. 

En el capítulo final examinamos las implicaciones políticas de nues
tro análisis y las estrategias para la renovación y el cambio. 
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Aunque este estudio cubre un espectro amplio, tiene limitaciones. 
Hemos intentado analizar la forma en la que se aprende y se trabaja 
y también, cómo se produce el desarrollo social en una economía ca
pitalista avanzada. Creemos que hemos avanzado en la comprensión 
de la manera en que las instituciones se relacionan entre sí y en el mo
do en el que las relaciones sociales se desarrollan a través de la dialéc
tica trabajo-educación. Intentamos, no sólo exponer unos resultados 
convincentes, sino también proporcionar guías para la acción, espe
cialmente para las personas interesadas en ayudar a todos los seres 
humanos a alcanzar su realización inclividual y social. Nuestro análi
sis ayudará a los educadores y a los organizadores a ser más eficaces. 
Como la teoría sin la práctica carece de sentido, esperamos que nues
tros esfuerzos para comprender la educación y el trabajo sirvan, al 
menos, para conseguir ese último objetivo, consistente en desarrollar 
una sociedad más justa y más humanitaria. 

LAS TRADICIONES HISTÓRICAS Y UNA NUEVA APROXIMACIÓN 

La América revolucionaria u o tenía un sistema de escuela pública 
abierto a todas las clases sociales, ni ningún otro tipo de sistema edu
cativo extensivo. Las oportunidades de un individuo para acceder a 
la enseñanza dependían del lugar en el que viviese y de su situación 
económica. Incluso donde había enseñanza elemental, no solía ser gra
tuita. Sin embargo, el siglo siguiente supuso un cambio importante 
y, en 1876, aproximadamente el 60 por 100 de los niños en edad esco
lar (entre los 5 y los 17 años) recibían enseñanza elemental y secunda
ria durante 132 días al año, por término medio. Muchos de los esta-
dos dictaron leyes obligatorias sobre la necesidad de la escolarización 
(HEW, 1976: 178; Laudes y Solomon, 1972). En 1920, la enseñanza 
era obligatoria en casi todos los estados; casi el 80 por 100 de los ni
ños en edad escolar asistían a la escuela y la duración del curso acadé
mico había aumentado a 162 días (HEW, 1976: 178). En 1972, el por
centaje de niños que asistían regularmente a la escuela alcanzaba el 
90 por 100 y, por término medio, la duración del curso académico 
se había ampliado a 179 días. Las 3/4 partes de los jóvenes de 18 años 
de edad del país cursan estudios secundarios, y la mitad, estudios su
periores (A. Cartter, 1976: 50). En 1974, asisten a centros de ense
ñanza superior unos 10.000.000 de estudiantes, aproximadamente, tres 
veces el número de estudiantes que cursaban estos estudios 16 años 
antes, es decir, en 1958. 

¿Cómo ha sido posible que, en menos de dos décadas, la enseñan
za oficial haya pasado de ser una institución poco importante a algo 
de tanta relevancia en la sociedad americana? ¿Cuándo tuvo lugar di
cho desarrollo y cuáles fueron las fuerzas que le dieron forma? 

En el siglo XIX, el establecimiento de las escuelas fue, principal
mente, un fenómeno local que no correspondía a un movimiento so-
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cial más amplio y coordinado. El sistema de enseñanza era obra de 
individuos aislados y respondía a sus necesidades, por lo que podía 
considerarse como una prolongación de la familia. La duración de 
las clases diarias y del curso académico, los planes de estudio, el pro
fesorado, la organización y el sistema de financiación diferían sus
tancialmente entre las diferentes comunidades. En los estados del nor
deste, como Nueva York y Massachusetts, la escolarización se expan
dió con rapidez de 1800 a 1830 (Kastle y Vinovskis, 1980). En gene
ral, las familias querían que sus hijos ascendiesen en el escalafón so
cial e, incluso en la época revolucionaria, la educación (junto con el 
bienestar) estaba considerada como un requisito previo para entrar 
en la política y obtener el reconocimiento social. Los individuos más 
«cultivados» entre la gente adinerada de la comunidad (cuyos hijos 
solían estudiar en academias privadas) probablemente mantuvieran 
las escuelas locales, de acuerdo con la creencia, cada vez más genera
lizada, de que la enseñanza era una institución «civilizadora>>. 

Abandonados a sí mismos son (el pueblo llano), por naturaleza, gen~ 
te ignorante y depravada que contaminan a los niños, incluso a los 
de las mejores familias, desobedecen las leyes y ponen en peligro 
el Estado. Pero las buenas escuelas podrían salvar a la sociedad, 
porque hasta los pobres son seres racionales que pueden ser educa
dos, en lugar de ser tratados como bestias. La educación reforzará 
la ley y el orden y protegerá al gobierno (Main: XXXX 251). 

En el resto del territorio americano y especialmente en el sur, la 
fundación de escuelas locales fue un proceso mucho más lento y des
ordenado: A pesar de ello, existían puntos de vista comunes que ayu
daron a conformar las decisiones en las diferentes comunidades. Los 
americanos creían que la educación estaba relacionada, de algún mo
do, con la movilidad social y con la «civilización>> de los pobres. Aun
que ambas opirúones aparecen reflejadas frecuentemente en las filo
sofías de los escritores del siglo dieciocho, como Adam Smith y Jean 
Jacques Rousseau. Al mismo tiempo, estas opiniones estaban influi
das por la realidad económica. En el noreste, la expansión industrial 
y el rápido crecimiento del comercio tendían a confirmar la idea de 
que la educación permitía acceder a los mejores nuevos puestos de 
trabajo. En el sur, el sistema de producción basado en el esclavismo 
creó una concepción radicalmente diferente acerca de la eficacia de 
la educación. Aunque ambas zonas formaban parte de una misma eco
nomía transatlántica en alza, sus diferentes roles dentro de dicha eco
nomía ínfiuyeron en la forma de desarrollo de sus sistemas educati
vos respectivos. 

Durante el siglo XIX, la industrialización jugó un papel impor
tante en la expansión de la enseñanza. En 1800, el industrial típico 
americano era un maestro artesano o molinero; el empleado típico, . 
un obrero manual y el centro de trabajo típico, una o varias habita
ciones de la casa del artesano o un edificio pequeño situado cerca de 
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una rueda hidráulica. En 1880, el industrial podía ser propietario o 
director de una fábrica; el empleado, un operador de máquinas, y el 
centro de trabajo una impresionante estructura, de ladrillo o de pie
dra, de varios pisos, preparada para funcionar a vapor. Aunque la 
mayoría de la gente vivía aún en las zonas rurales, las ciudades flore
cían en torno a las industrias y el comercio, habitadas por campesi
nos ignorantes emigrados en masa, de Irlanda y del sur y el este de 
Europa, para convertirse en la principal fuente de mano de obra ba
rata de las nuevas industrias. 

Un cambio de tal envergadura en la naturaleza de los roles labo
rales y en los modos de vida de las personas tenía que influir necesa
riamente en la enseñanza. Conforme el trabajo se fue desplazando des
de la casa o el taller de las comunidades pequeñas a las fábricas de 
las ciudades o los poblados industriales, la familia y la escuela de tipo 
familiar dejaron de ser un instrumento apropiado para socializar a 
los jóvenes para la nueva realidad económica de la vida americana. 
Para algunos grupos, la enseñanza conservó su rol de vía para lamo
vilidad social y de fuerza «civilizadora», pero, a finales del siglo XIX, 
los pobres de las ciudades no sólo formaban un grupo muy importan
te de población, sino que constituían también la base laboral de la 
industria del país. La falta de uniformidad de la educación en sus orí
genes en cuanto a forma y organización dio paso a un tipo de ense
ñanza cada vez más influenciada por la organización de la produc
ción industrial y que pasó a ser administrada y dirigida por los profe
sionales de la educación y por las burocracias del Estado. Estos pro
fesionales se centraron principalmente en el control de la educación 
de los pobres, intentando utilizar la enseñanza como un medio para 
asimilarlos a la nueva sociedad industrial (Bowles y Gintis, 1976). 

En 1887, la reforma de la escuela común de Massachusetts, un plan 
para la reforma de la enseñanza desarrollado por Horace Mann en 
!837, se convirtió en un modelo para los demás estados. La reforma 
de Massach usetts establecía un patrón unificado y organizado de es
colarización para todos los niños, bajo la dirección de un consejo de 
educación estatal. Se produjeron cambios internos muy importantes: 
las escuelas se organizaron por edades y se homogeneizaron los pla
nes de estudio, los libros de texto, la preparación del profesorado y 
el sistema de calificaciones. A pesar de ello, Mann y sus discípulos 
encontraron dificultades para que las comunidades adoptasen estas 
reformas y, en la práctica, las comunidades mantuvieron al menos cier
to poder -a veces mucho- sobre el sistema escolar. 

A finales de siglo, cuando ya se había producido una enorme ex
pansión de la enseñanza por todo el. país, los empresarios y los profe
sionales de la educación comenzaron a organizarse para controlar las 
juntas escolares de las ciudades y dirigir los colegios según las prácti
cas de negocios modernas (Tyack, 1974). En 1916, aunque los hom
bres de negocios y los profesionales representaban menos del 11 por 
100 de la fuerza de trabajo no agrícola, constituía casi el 80 por 100 
de los miembros de los consejos escolares en una muestra de !04 cin-
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dades (Bowles y Gintis: 190). Bajo su dirección desapareció de los co
legios el concepto de un plan de estudios uniforme, iniciando los pla
nes de estudios vocacionales, sobre todo para los niños pertenecien
tes a la clase trabajadora proveniente de la emigración. Mediante la 
aplicación de test estandarizados y de la orientación vocacional, las 
escuelas asignaban a los estudiántes a determinadas materias, grupos 
por capacidades y planes de estudio (Spring, 1972). Esta asignación 
determinaba la preparación laboral y el nivel de educación que el fu
turo trabajo del estudiante requería. La educación pública, en vez de 
convertirse en la experiencia escolar común para todos los niños que 
Mano había visualizado, tendió a preparar a los hijos de los obreros 
y de los emigrantes para un tipo determinado de ocupaciones dentro 
de la jerarquía laboral y a los hijos de los profesionales y de los direc
tivos de las empresas para ocupar puestos más altos. 

Este enfoque de la escolarización de los pobres urbanos, fue re
forzado por el sistema de financiación de la enseñanza establecido a 
principios del siglo XX (Coons, Clune y Sugarman, 1970). De esta 
forma, los estados crearon un sesgo financiero eficaz contra el libre 
acceso de los pobres a la producción, al depender las escuelas de los 
propietarios locales y garantizarse exclusivamente un mínimo de apo
yo financiero a cada distrito urbano. Las escuelas de los distritos más 
desahogados gastaban cinco o seis veces más dinero por alumno que 
las de los distritos más pobres. Se legitimó la existencia de colegios 
radicalmente segregados (los colegios para negros disponían de mu
chos menos fondos) mediante un fallo de la Corte Suprema de 1883 
(Piessy contra Ferguson) sobre el transporte público (Kluger, 1975). 

Estos hechos reflejan el poder de los grandes hombres de nego
cios y su nueva visión de la relación entre la industria y el Estado (in
cluidas las instituciones del Estado, como las escuelas públicas). La 
imposición de la doctrina de la eficacia social en las escuelas en nom
bre de una mayor eficacia escolar, dio lugar a un sistema educativo 
organizado de la misma forma que los centros de producción indus
triales para los que preparaba a los trabajadores. Hasta la privación 
de los derechos civiles a los negros en el sur en la década de 1880 y 
en la de 1890, Uunto con la segregación de las escuelas) era parte de 
la nueva alianza entre los industriales del norte y las viejas clases te
rratenientes del sur (Carnoy, 1974). De hecho, el sistema escolar ba
sado en la clase social y en la raza, que canaliza a los jóvenes hacia 
diferentes estudios orientados hacia diferentes tipos de ocupaciones, 
se organizó en un contexto histórico marcado por intensos conflíctos 
entre los grandes negocios, por un lado, y los sindicatos de trabaja
dores y el movimiento populista, por el otro Kolko, 1969). Las vic
torias obtenidas en esta pugna por el gran capital, fueron adoptadas 
en todo el país (como por ejemplo, el concepto de una escuela <<efi
caz» segregada por clases y razas). 

A pesar de que las escuelas correspondían cada vez más al nuevo 
orden industrial de las empresas americanas, la dinámica democráti
ca y participativa de los centros escolares continuó existiendo. La idea 
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de Horace Mann de que la asistencia escolar general y obligatoria te
nía que crear un sistema escolar igualitario se quedaba en mero enun
ciado teórico frente a las profundas diferencias de clase enJa comuni
dad. Sin embargo, la escolarización se expandió en gran medida co
mo respuesta a la demanda social y financiada por las comunidades 
durante el siglo XIX. Los industriales ejercieron una influencia direc
ta en la expansión y en los planes de estudio de las escuelas, en este 
período, influencia que creció de forma muy significativa a finales de 
siglo. La presión popular para que la enseñanza se generalizase no 
acabó entonces. Además, el concepto de la escuela como creadora de 
valores democráticos recobró fuerza en el cambio de siglo, con la apa
rición del movimiento progresivo en la educación. Éste nace como res
puesta al culto a la eficacia mantenido por los hombres de negocios 
y sus aliados, los educadores vocacionalistas (Wirth, 1972). En la ac
tualidad el conflicto sigue en pie. 

De la misma forma que el período de 1880-1929 representó la apa
rición y la consolidación del poder político de las grandes empresas 
en Norteamérica, la crisis económica de los años 30 fue testigo de la 
caída del poder corporativo y del triunfo de los movimientos sociales 
a la hora de conseguir reformas sociales, especialmente en la inter
vención permanente del Estado en la economía (Skocpol, 1982). Aun
que los empresarios recobraron mucho terreno perdido para conse
guir de nuevo una posición dominante, al terminar la Segunda Gue
rra Mundial, las victorias sociales de los años 30 crearon unas condi
ciones nuevas de desarrollo capitalista, condiciones que implicaron 
una asociación entre el capital y el trabajo y ciertos derechos para los 
pobres, los ancianos y los parados. El igualitarismo que caracterizó 
a la sociedad americana en los años de la guerra, influyó también en 
la educación en el período postbélico. En los años 50 empezaron a 
producirse cambios, debido a la creciente demanda de protección de 
la libertad de expresión en las escuelas, de mayores subvenciones pa
ra la educación, de atención especial a los estudiantes minusválidos, 
desventajados o bilingües. Se pedía también la desegregación escolar, 
y la no discriminación de las mujeres en la enseñanza. Los movimien
tos paralelos para la reforma en los centros de trabajo, nunca consi
guieron tanto, ni llegaron tan lejos, como las reformas educativas. 

En el siglo XIX, la libertad de expresión de los profesores y los 
alumnos no estaba considerada corno un asunto importante. De acuer
do con la idea de que las escuelas eran una prolongación de la fami
lia, se esperaba que los profesores reflejasen los valores de la comuni
dad, tanto. en sus actuaciones públicas como privadas. Si no se ajus
tabáñ a_ ese criterio O tenían Un comportamiento «COnflictiVO>>, eran 
impunemente despedidos por los administradores de las escuelas. 

Con la burocratización de la escuela, los acontecimientos políti
cos nacionales tuvieron un impacto directo tanto sobre los profeso
res, como sobre toda la comunidad social. El síndrome rojo de los 
años 20 supuso que muchos de ellos perdieran sus puestos de trabajo, 
conforme el anticomunismo, promovido por los empresarios, se cer-
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nía sobre las escuelas. La National Education Association respondió 
a esa política con una lucha por la seguridad en el puesto de trabajo 
que tuvo como resultado que, en 32 estados, se dictasen leyes prote
giendo a los enseñantes de los despidos sin causa justificada (W esly, 
1957). Con el tiempo, los tribunales declararon el derecho de los en
señantes a la libre expresión siempre que ello no interfiriese en sus 
deberes (Rubín, 1972). En el famoso caso Pickering de 1967, la Corte 
Suprema de los Estados Unidos declaró que los profesores tenían de
recho a discutir la política de la escuela sin temor al despido. 

Los estudiantes también ganaron el derecho a expresarse libremente 
sin que por ello se les pudiese expulsar arbitrariamente (Kemerer y 
Deutsch, 1979). La decisión de la Corte Suprema en el caso Tinker 
(1969) especificaba que los estudiantes tenían derecho a un juicio jus
to en caso de expulsión y el derecho a la libre expresión, excepto cuando 
interrumpiese la educación. 

Estas libertades no tienen parangón en la mayor parte de los cen
tros de producción del sector privado. Los trabajadores no sindica
dos están especialmente desprotegidos frente a los despidos arbitra
rios causados por sus opiniones políticas o por cualquier otra cues
tión relacionada o no con el trabajo. Creemos que la diferencia estri
ba en que las escuelas son instituciones públicas y los que trabajan 
en ellas tienen derechos civiles, derechos que están mucho más limita
dos en las instituciones privadas. Conforme el Estado aumenta sus 
actividades, también lo hacen, automáticamente, los derechos de los 
trabajadores, a causa de la naturaleza pública del Estado. De esta di
ferencia entre lo público y lo privado ha derivado gran parte de los 
conflictos provocados por la lucha por la ampliación de los derechos 
hacia el Estado, y esto ha influido en que el Estado intervenga de una 
forma cada vez más acusada en las vidas de las personas. Mientras 
que la filosofía política conservadora considera que esta intervención 
en aumento del Estado proviene de un intento burocrático de restrin
gir las libertades naturales inherentes al mercado (el sector privado), 
el crecimiento del sector público parece haberse desarrollado, en gran 
parte, en respuesta a las demandas de servicios y garantías que el mer
cado libre no puede ofrecer. La expansión de la escolarización y el 
aumento de la protección a la libertad de expresión en las escuelas 
son, simplemente, una respuesta del Estado a dichas demandas. 

La financiación de la educación presenta un modelo de desarrollo 
similar. Durante los años de gran expansión de la enseñanza no se 
pensaba que el hecho de financiar las escuelas sobre la base de im
puestos locales sobre la propiedad pudiese crear desigualdades en la 
cantidad y la calidad de la educación recibida por los niños de los di
ferentes distritos. Como ya hemos visto, estas disparidades eran muy 
grandes, incluso dentro de los distritos escolares de las grandes ciuda
des, en los que la inversión en las escuelas que atendían a estudiantes 
provenientes de las capas más bajas de la sociedad, era menor (Ba
ron, 1971; Owen, 1972; Sexton, 1964). 

Hasta 1960, las decisiones de los tribunales y las políticas públicas 
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no. atendieron este problema, El clamor por la reforma pasó del nivel 
nacional al estatal (Wise, 1968; Coons, Clune y Sugarman, 1970). A 
la sentencia de la Corte Suprema de California de 1971 en el caso Se
rrano, le siguieron otras en otras cortes estatales, declarando todas 
ellas la inconstitucionalidad de la financiación de la educación basa
da en la riqueza de los distritos locales. Las legislaturas estatales res
pondieron a ese clamor creando nuevos sistemas de financiación que 
transladaron una gran parte del peso económico a las tesorerias esta
tales, distribuyéndolo de forma más igualitaria entre los distritos es
colares. Al mismo tiempo, la subvención federal compensatoria con
templada en el Titulo 1 del Acta de 19 y Jos movimientos polí
ticos de las grandes ciudades consiguieron reducir aún más las des
igualdades en Jos distritos de sus ciudades. En este período se desarro
lló también la intensificación de la asistencia gubernamental a los po
bres, a los minusválidos y a los alumnos bilingües, como reflejo del 
poderoso movimiento por la igualdad y la democratización de las opor
tunidades educativas que se desarrolló durante Jos años de la Gran 
Sociedad. Se establecieron diversos planes federales y estatales para 
aumentar las posibilidades de éxito escolar de aquellos alumnos que 
normalmente hubiesen tenido problemas en el aprendizaje. Posterior
mente, también se enfatizó el tema de la igualdad educacional de Jos 
sexos, por medio tanto de la socialización de las niñas en las escuelas, 
como de la discriminación positiva en la admisión de las mujeres en 
la universidad y en el trabajo. Ésta fue una respuesta a las demandas 
de otro de los grupos subordinados de la sociedad por conseguir un 
tratamiento igualitario. De hecho, en el estado de cosas actual, el sis
tema educativo puede convertirse en la institución más igualitaria que 
los individuos pueden encontrarse en el transcurso de sus vidas. 

Por lo tanto, la educación está sometida a la tensión entre dos ele
mentos dinámicos en conflicto, que intentan hacerse con el control, 
la intención y la organización de la enseñanza. Por un lado, los cole
gios han reproducido, a través de su historia, las relaciones jerárqui
cas y desiguales de la familia nuclear y del centro de producción capi
talista; por el otro, han representado la oportunidad de expansión eco
nómica para Jos grupos subordinados y la extensión de Jos derechos 
humanos básicos. La existencia de ambas fuerzas es evidente en el de
venir de la educación pública en Jos Estados Unidos, pero el flujo y 
el reflujo de los movimientos sociales ha hecho que, temporalmente, 
una de las dos fuerzas adquiriese primacía sobre la otra. Por ejem
plo, el movimiento democrático e igualitario de mediados del siglo 
XIX, que luchaba por establecer escuelas para toda la población so
bre la base de unos principios comunes, de unas leyes obligatorias, 
de unas subvenciones comunitarias y de un control garantizado, dio 
Jugar, en el cambio de siglo, a un movimiento de centralización pro
fesional que burocratizó las escuelas, adaptándolas a las nuevas nece
sidades laborales y a Jos métodos disciplinarios del capitalismo mo
nopolista industrial. Posteriormente, la Gran Depresión provocó el 
debilitamiento de las grandes finanzas y el resurgimiento, durante los 
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años 30 y 40, de los movimientos sociales. La escuela volvió a conver
tirse en el terreno de batalla de las luchas por el igualitarismo y la de
mocratización y, como resultado, en las décadas siguientes, se consi
guió una mayor protección de los derechos individuales y algunas rei
vindicaciones igualitaristas que hicieron cambiar muchas de las ca
racterísticas de la relación escuela-centro de trabajo. 

Los últimos años de la década de 1970 y los primeros de 1980, fue
ron testigos de un nuevo movimiento pendular, debido a la aparición 
de fuerzas que intentaban adaptar la educación a los objetivos políti
cos, a las necesidades laborales y a la visión social de las finanzas. 
Las demandas de una mayor selectividad, del refuerzo de las mate
rias básicas de formación profesional y de educación de adultos, así 
como el apoyo a los bonos escolares y otras alternativas privadas a 
la enseñanza pública se convirtieron en temas importantes de los de
bates y la práctica de la educación. Esta situación se vio reforzada 
parlas recortes de las ayudas a los subnormales, los minusválidos, 
los estudiantes bilingües y las mujeres, por la creciente resistencia de 
las autoridades federales a forzar la integración escolar y por las limi
taciones en los préstamos y las subvenciones destinados a los estudian
tes de renta media y baja. Esta reducción de la inversión de los go
biernos federales tenía un propósito claro: la eliminación de cualquier 
proyecto o programa que favoreciese la igualdad de oportunidades 
sociales para los menos afortunados o para los tradicionalmente dis
criminados. Se entró, por tanto, en un nuevo período marcado por 
el intento del Estado de dar marcha atrás en las mejoras conseguidas 
por los movimientos sociales en los 50 años anteriores en el terreno 
de la movilidad social, y de adaptar el sistema educativo a la realidad 
de los recursos de la familia y el mercado. 

¿Cómo interpretan los teóricos de la enseñanza el desarrollo his
tórico de la misma, sobre todo en su relación con el trabajo? En el 
resto del capítulo analizaremos las perspectivas interpretativas ya men
cionadas en la introducción, es decir, las visiones progresiva, funcio
nalista y crítica de la educación y el trabajo. Al final del capítulo de
sarrollaremos nuestra propia interpretación crítica, exponiendo las di
ferencias y las relaciones con las teorías precedentes. 

LA TEORÍA PROGRESIVA DE LA EDUCACIÓN 

La teoría progresiva parte de la base de considerar la educación 
como una empresa moral destinada a configurar las rentas de los jó
venes para que puedan crear una sociedad futura organizada median
te los principios que hacen su aparición en esa experiencia escolar (J. 
Childs, 1939). John Dewey veía esta empresa moral como un proceso 
en el que existía una integración íntima entre la realización del poten
cial del individuo y la participación de los individuos en experiencias 
comunes, intereses comunes y anhelos comunes basados en un proce
so educativo intrínsecamente útil y democrático. Porque si <da demo-
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cracia tiene algún significado moral e ideal, es el de considerar que 
a todos se les puede exigir algo a cambio y que todos tienen la oportu
nidad de desarrollar sus capacidades individuales» (Dewey, 1916: 122). 
La educación debla ser <<nn proceso de vida y no una preparación pa
ra la vida futura», en la que «lo mejor y lo más profundo de la ense
ñanza de la moral es, precisamente, lo que cada uno obtiene a través 
de su relación con los otros en una unidad de trabajo y de reflexión>> 
(Kilpatrick, 1939: 462-63). 

Una de las preocupaciones centrales del pensamiento de Dewey 
era la de que la enseñanza debía ser valorada por sí misma. Rechaza
ba la idea de que su rol fuese el de .contribuir a algún objetivo exter
no, como el de la preparación de futuros obreros productivos. Por 
el contrario, creía que el sistema industrial en sí mismo podía trans
formarse por la nueva generación que crearía la escuela progresiva 
(Wirth, 1981). Para él, el sistema existente estaba basado en el hecho 
-negativo- de que el trabajo se realizase «exclusivamente por la re
compensa monetaria que porporciona. Por eso provoca constantemen
te la aversión, el desinterés y el deseo de evasión. Los hombres no po
nen en el trabajo, ni su cerebro ni su corazón>> (Dewey, 1916: 317). 
Pero eso podía remediarse, argumentaba, cambiando la educación de 
los jóvenes, lo que produciría <<nna proyección de la sociedad que nos 
gustaría construir. Formando las mentes bajo este patrón, las carac
terísticas más recalcitrantes de la sociedad adulta se modificarían gra
dualmente>> (página 317). 

Por tanto, de acuerdo con la perspectiva progresiva de la educa
ción el centro de trabajo está subordinado al proceso educativo. So
bre el supuesto de que la educación funcione de forma independiente 
de los procesos sociales y laborales existentes, la escolarización pro
gresiva podría cambiar la sociedad modelando las mentes de los jóve
nes de una manera determinada. Correspondería a los educadores -o 
al menos podría depender de ellos- educar con una orientación des
tinada a combatir la jerarquización y la opresión existentes en los cen
tros de producción y a crear agentes de cambio social progresista. Al
gunos historiadores, como Lawrence Cremin (1964) interpretan la his
toria de la educación en Norteamérica bajo este mismo punto de vis
ta. Según esta interpretación, la educación y los educadores han sido 
instrumentos de progreso social, de producción de ideas y visiones nue
vas, de igualdad y de democracia, a través de la historia social de los 
Estados Unidos. 

VISIONES PROGRESISTAS CRÍTICAS 

La tradición progresista dio lugar a una crítica en profundidad de 
la educación americana, sobre todo como reacción a la tecnocracia 
y al conformismo de la década de 1950. Muchos educadores como 
Paul Goodman (1956; 1964), John Holt (1964), Edgar Freidenberg 
(1964) y Jonathan Kozol (1967) argumentaban que la educación, le-
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jos de ser un instrumento de progreso social, era decadente y reaccio
naria, orientada a hacer fracasar al individuo en vez de desarrollar 
mentes críticas y creativas que pudieran formar la base de una socie
dad más democrática y más humanizada. Los críticos, por tanto, dis
crepaban de los demás teóricos progresistas sin abandonar la idea fun
damental de la autonomía de la educación. Según ellos, aunque las 
escuelas reflejaban los valores de una sociedad deshumanizada, me
canizada, tecnicista y racista, podía no ser así. Los educadores po
dían y debían cambiar el estado de las cosas. 

Ya en 1956, Goodman afirmaba que los colegios tenían un efecto 
negativo en el aprendizaje de los niños, subyugándoles a la deshuma
nización tecnicista que caracterizaba a la sociedad americana post bé
lica. El tratar de asimilarlos a unas instituciones cuya esencia era con
traria a la naturaleza humana o desmerecedora de ella, sólo podía te
ner como resultado el hacerles más difícil la maduración como indivi
dúos adllltos. Algunos años más tarde, Goodman estaba aún más con
vencido de los resultados nocivos de la educación americana y afir
maba que <<quizás tenemos demasiada enseñanza formal, y esto, bajo 
las condiciones actuales significa que, cuanto más tenemos, menos edu
cación real obtenemos>> (1964: 3). Con ello, Goodman no quería de
cir que las escuelas fuesen necesariamente malas, sino que la organi
zación y los objetivos de la sociedad en su conjunto les hacía adaptar
se a un «sistema mecanizado» (1964: 26). En esta misma línea, Kozol 
arremetía contra el racismo de los colegios de las grandes ciudades. 
En su obra Death atan Early Age (1967) describe con gran realismo 
la situación de un niño negro en un colegio urbano primario dirigido 
por maestros blancos racistas. 

De cualquier forma, excepto en el caso de Goodman, estas críti
cas eran más un llamamiento en pro de una mayor atención hacia los 
niños, o de un mayor respeto por la enseñanza, que un análisis serio 
con una explicación coherente de las causas de la situación de la ense
ñanza en Norteamérica y de las posibles estrategias de reforma de la 
misma. Como John Dewey, no se atrevieron a afrontar la paradoja 
que ellos mismos planteaban: si las escuelas pueden ser -y deberían 
ser- y son, a menudo, unas instituciones más justas y más creativas 
que los centros de trabajo (y otras estructuras sociales), ¿por qué se 
parecen tanto a los centros de trabajo y reproducen muchas de sus 
peores características? 

Los movimientos contraculturales de los jóvenes de la década de 
1960, provocaron un renovado interés por las teorías humanísticas de 
Goodman sobre las escuelas y el aprendizaje, Illich (1972) y Kozol 
(1972) resucitaron a Goodman (y a A. S. Neil, 1960) clamando por 
la «desescolarizacióm> de la sociedad, para liberarla de las institucio
nes productoras de adultos insensibles e ineducados. El mensaje de 
Illich es aún más pesimista que el de Goodman: como la escuela pú
blica -al igual que todas las demás instituciones de la sociedad 
moderna- es opresiva, porque refleja la opresión, la deshumaniza
ción y el conformismo de la sociedad, es absurdo e imposible tratar 
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de transformarla en algo distinto. Para hacer posible una educación 
que promueva la creatividad, el pensamiento libre y el humanismo hace 
falta crear algo distinto, algo para lo que las escuelas tradicionales 
no están preparadas. Por tanto, todo debe hacerse fuera del sistema 
educativo público. Aunque el análisis de Illich, como el que antes rea
lizara Goodman, descansa sobre una indefinición de las relaciones de 
poder en una cultura inherentemente opresiva y tecnológica omnipre
sente, defiende, sin embargo, que una educación y unos educadores 
distintos podrían reconstruir la sociedad bajo un modelo creativo, ac
tivista y participativo. 

La principal aportación de estos escritores (y posteriormente de 
los funcionalistas críticos) es la idea de que en los colegios destinados 
a la gran mayoría de los niños americanos está institucionalizado el 
fracaso, no la movilidad ni el éxito. El sistema educativo enseña a los 
niños a aceptar el fracaso como el resultado lógico de su propia inca
pacidad y, con esa aceptación, los niños se transforman en individuos 
conformistas, pasivos, que trabajan a un nivel muy inferior al de sus' 
potencialidades intelectuales en un sistema social que no necesita de 
ciudadanos y trabajadores creativos, responsables y seguros de sí mis
mos. Por tanto, la educación estaría constriñendo más que liberan
do, y sería más antidemocrática que democrática. De cualquier for
ma, lo que no hicieron los progresistas críticos fue establecer una dis
tinción entre los estudiantes que triunfan y los que fracasan para po
der explicar las causas de que el fracaso esté sistematizado en los co
legios de forma que los niños de diferentes clases sociales reciban un 
modelo distinto de lo que significa la autorrealización y diferentes ti
pos de conocimientos. 

EL PUNTO DE VISTA FUNC!ONALISTA 

La visión progresiva sitúa al educador y a la educación en la pri
mera línea del cambio social. La escuela, como institución relativa
mente democrática y humana, podría democratizar y humanizar al 
resto de la sociedad, incluido el centro de trabajo. Las escuelas pue
den ser -y de hecho son- diferentes a los centros de trabajo porque 
son instituciones distintas. Pero, según el punto de vista funcionalis
ta tradicional, la afirmación correcta sería a la inversa, es decir, que 
las instituciones sólo pueden comprenderse en función del papel que 
cumplen en la sociedad. De esta forma, podría entenderse mejor la 
escuela, analizándola en función de su contribución a la sociedad co
mo productora de adultos competentes. Debido a que el centro de tra· 
bajo es una de las instituciones que mayor necesidad de adultos com· 
petentes tiene, los programas de las escuelas tienen que estar enfoca
dos necesariamente hacia el desarrollo de las aptitudes, actitudes y ti
pos de personalidad requeridos para encajar adecuadamente en el mun
do laboral. 

Según este punto de vista, las sociedades más tradicionales no ti e-
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nen necesidad de escuelas porque la familia, la iglesia, la comunidad 
y el centro de trabajo son perfectamente capaces de preparar a los 
jóvenes para los roles adultos. Los hábitos y las aptitudes del trabajo 
son enseñados a través del aprendizaje y diversas prácticas educati
vas. Pero, conforme la sociedad se industrializa y se hace más com
pleja, tiene que aparecer una institución nueva que prepare a los indi
viduos para las nuevas organizaciones sociales y laborales. Esta insti
tución es la escuela. Inkeles y Smith han intentado cuantificar la rela
ción escuela-centro de trabajo mediante un índice de modernización, 
definido como una escala de las cualidades personales que tienden a 
ser inculcadas «por la participación en empresas modernas producti
vas a gran escala, como las fábricas>>. Descubrieron que la educación 
«era con mucho la dimensión más importante de la modernización>> 
(p. 284). 

Según el punto de vista funcionalista, el centro de trabajo ocupa 
el lugar principal en la relación escuela-centro de trabajo. Los jóve
nes son moldeados por las escuelas, según unos modelos predetermi
nados derivados de las normas que rigen en el centro de trabajo. La 
educación es un medio para un fin, más que una meta en sí misma. 
Dreeben (1968) adscribe las estructuras y funciones paralelas de las 
organizaciones de la escuela y el trabajo a cinco características princi
pales del centro de trabajo industrial moderno: (!)su separación del 
hogar; (2) la distinción entre el obrero u obrera como persona y la 
posición que ocupa; (3) el empleo generalizado en organizaciones a 
gran escala dotadas de formas de autoridad tanto burocráticas como 
profesionales; (4) la responsabilidad individual por la realización de 
tareas en función de unos niveles de competencia establecidos, y (5) 
la afiliación de individuos a organizaciones a través de acuerdos con
tractuales (pp. !14-132). Las fuerzas tradicionales de socialización, 
como la familia, la iglesia y la comunidad no reúnen estas caracterís
ticas. Por tanto, la responsabilidad de producir trabajadores con ap
titudes necesarias y la «conformación de sus mentes, haciéndoles acep
tar voluntariamente los modelos de conducta relacionados con el tra
bajo y el aprendizaje de las actividades propias de él>> (pp. 129-130), 
recae sobre la escuela. 

El objeto de este análisis es, por tanto, el resultado del proceso 
educativo, más que el proceso educativo en sí mismo. Los colegios 
son considerados instituciones funcionales que satisfacen las necesi
dades de la sociedad adulta, y no agentes morales de desarrollo y trans
formación sociales, como pretendía Dewey. Las condiciones del cen
tro de trabajo están determinadas -según esta teoría- por un pro
ceso de modernización inexorable, de ahí que las escuelas proporcio
nen -o, por lo menos, que eso se espere de ellas- trabajadores com
petentes con características y aptitudes cambiantes, según lo requie
ren las necesidades de los centros de trabajo. 
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EL PUNTO DE VISTA FUNCIONALISTA CRÍTICO 

Aunque la visión funcionalista tradicional afirma que la estructu
ra y las prácticas de la escuela corresponden a la estructura y las prác
ticas del centro de trabajo, trata de una forma imprecisa -asumiendo 
un proceso de cambio social determinado tecnológicamente- el por 
qué y el cómo se produce específicamente esta correspondencia. Una 
nueva escuela de pensamiento funcionalista ha intentado cubrir este 
hueco. 

La teoría sobre la que se apoya esta nueva corriente de pensamiento 
puede atribuirse al filósofo francés Louis Althusser (1971). Para éste, 
la estructura de las relaciones de producción define los objetivos y el 
funcionamiento de las instituciones. El Estado (o según sus propios 
términos, el sector público) es ideológico por naturaleza, y la función 
de sus aparatos ideológicos (entre los que el sistema educativo es el 
más importante) es, necesariamente, la de reproducir la estructura de 
clases de la producción, es decir, la división del trabajo y las cualifi
caciones y las relaciones de producción. Althusser considera que los 
individuos están inmersos en la estructura de las relaciones de pro
ducción capitalistas; la conciencia es un producto de esas relaciones 
y de los aparatos que las reproducen .. 

Althusser considera también que la producción de aptitudes y la 
división del trabajo forma parte de la función reproductiva de los apa
ratos ideológicos. Por tanto, afirma que el sistema educativo no sólo 
determina la forma en que los individuos trabajan (las normas, los 
valores y las concepciones de la sociedad) sino que determina tam
bién lo que hacen. Ambas cosas están determinadas de acuerdo a la 
estructura de clase de la sociedad y a las relaciones de clase. La pro
ducción de cualificaciones y la división del trabajo tienen un conteni
do ideológico: el <<Know how>> está dividido en diferentes categorías 
para los diferentes trabajadores futuros. Además, las escuelas ense
ñan a cada niño unas reglas de comportamiento diferentes según el 
tipo de empleo que estén destinados a ocupar. 

Althusser enraíza el rol reproductivo de la enseñanza en su corres
pondencia inherente con el centro de trabajo. Las relaciones profesor
alumno, el plan de estudios, las divisiones en clases de la escuela es
tán determinados por la estructura de clase de la sociedad. Las escue
las reproducen las aptitudes, los valores y la pedagogía que contribu
yen a la producción capitalista, legitimando un sistema económico mar
cado por grandes desigualdades y en el que los propietarios y los ad
ministradores del capital controlan el desarrollo económico y social. 

Los sociólogos franceses, Christian Baudelot y Roger Estable!, fue
ron los primeros (1974) en aplicar el concepto althusseriano de la en
señanza al análisis de un sistema educativo específico (añadiendo la 
idea de que, en Francia, los jóvenes pertenecientes a la clase obrera 
parecen resistirse a la inculcación de los valores y de las normas capi
talistas debido, en gran parte, a la actividad de fuerzas ideológicas 
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contrarias, especialmente los partidos políticos de izquierda). Sin em
bargo, el trabajo más ambicioso y que goza de mayor concreción his
tórica en este sentido es el que han realizado Samuel Bowles y Her
bert Gintis. En su obra Schooling in Capitalist America (1976) afir
man que el desarrollo de la escuela en los Estados Unidos debe con
templarse como un proceso de preparación de los jóvenes para las re
laciones sociales de producción: la escuela condiciona a los jóvenes 
para las relaciones del centro de trabajo capitalista desuniendo a los 
estudiantes entre sí al propiciar la competencia individual; adscribién
dose a una estructura jerárquica en la que deben renunciar al control 
de sus actividades en favor de un sistema de producción educativa y 
de unos profesores cuya autoridad emana de su posición; mantenien
do un sistema en el que aprenden a trabajar para obtener unas califi
caciones, en vez de para su propia satisfacción; y enseñándoles a acep
tar <<el estado de las cosaS>> en sus relaciones sociales con los otros. 

A través de esta preparación, los trabajadores son divididos con
tra sí, permitiendo que el capitalismo los explote de una forma siste
mática y socialmente aceptable. 

La importancia del trabajo de Bowles y Gintis reside principalmente 
en su intento de profundizar tanto en las condiciones históricas como 
en las condiciones concretas de la correspondencia entre la estructura 
del centro de trabajo y la de la escuela, así como en las implicaciones 
de dicha correspondencia. Además, sitúan esas relaciones en el con
texto de una teoría plausible del conflicto de clase en la que el capital 
está interesado en mantener dicha correspondencia. El problema prin
cipal que plantea su análisis (como el de Baudelot y Estable!) es que 
no tiene en cuenta la tendencia contradictoria de la educación hacia 
la igualdad y la democracia, tendencia que fue especialmente fuerte 
en las décadas de 1960 y 1970. De hecho, Bowles y Gintis afirman 
que las <<leyes de movimientO>> de la correspondencia son tan domi
nantes que cualquier reforma democrática o igualitaria está condena
da al fracaso o a la minimización de su transcendencia. A este respec
to, su interpretación es funcionalista, a pesar de que su perspectiva 
de clase histórica está en profundo desacuerdo con el punto de vista 
tradicional tecnocrático del cambio y de la estructura social de los 
funcionalistas. 

EL PUNTO DE VISTA CRÍTICO DE LA AUTONOMÍA 

Michael Apple (1979; 1982 a,b) y Henry Giroux (1981) figuran entre 
los educadores que han reaccionado firmemente contra el determinis
mo económico de Bowles y Gintis y por tanto, también contra el es
tructuralismo althusseriano. Afirman que las escuelas tienen una di
námica propia enraizada en la lucha en el terreno de la ideología y 
rechazan la idea de que la escuela sea un mero reflejo del centro de 
trabajo. Este análisis pone un renovado énfasis en la autonomía de 
las escuelas, en su rol crucial en la reproducción de la ideología, más 
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que de las relaciones sociales. Las interferencias con el <<currículo ocul
tO>> y las prácticas escolares constituyen una contradicción primaria 
del proceso de reproducción. 

Giroux afirma en este sentido que: 

La enseñanza debe ser analizada, por un lado, como parte de una 
teoría crítica de la sociedad que es, lógicamente, prioritaria a una 
teoría radical o inclusiva de la educación. Por otro lado, la ense~ 
ñanza no debe considerarse sólo como una parte de la dimensión 
«globah) de la opresión, sino que ha de ser estudiada en sí misma. 
Aquellos que quieren proponer una teoría de la educación genui
namente radical tendrían que emplear más tiempo en intentar com
prender cómo las diversas variables presentes en la selección del aula 
reproducen y contradicen las ideologías y las relaciones sociales do
minantes de la sociedad. (Giroux, 1981: 78-79). 

Giroux ataca también específicamente la insistencia althusseriana 
(compartida por Bowles y por Gintis) en que las relaciones económi
cas de clase son el factor dominante de la sociedad. Esa afirmación, 
dice Giroux, niega el papel de la consciencia como fuerza activa y las 
fuerzas socioculturales que median entre las fuerzas de producción 
y la consciencia. Al igual que Apple, Giroux considera la enseñanza 
como una «esfera cultural activa» que funciona a la vez «sosteniendo 
y resistiendO>> a los valores y las creencias de la sociedad dominante. 
Ante la teoría de la correspondencia, subraya de nuevo las contradic
ciones del proceso de reproducción ideológica, específicamente en la 
forma y el contenido de los currículos escolares en las prácticas do
centes y en la administración escolar, que tiene su propio contenido 
ideológico (p. 99). 

HACIA UN MODELO DE CAMBIO EDUCATIVO 

Creemos que la dinámica del sistema educativo americano puede 
ser considerada como parte integrante de un conflicto social más am
plio que se manifiesta en la naturaleza de la producción capitalista, 
co¡¡ sus desigualdades de renta y de poder. Estas desigualdades pro
vocan presiones de los grupos subordinados, relativamente débiles, 
en demanda de una mayor igualdad, de seguridad económica y de ma
yor control social. En una sociedad políticamente democrática, el Es
tado proporciona un espacio a esas luchas. En la educación pública, 
como ha demostrado nuestro esquema histórico, el conflicto social 
se expresa en el conflicto entre las reformas encaminadas a reprodu
cir las desigualdades necesarias para la eficacia social bajo el capita
lismo monopolista y las reformas de talante democrático encamina
das a igualar las oportunidades. 

Por tanto, la educación americana está sujeta a una fuerte tensión 
interna provocada por dos tendencias contradictorias, ambas inheren
tes al conflicto social que caracteriza a la sociedad en su conjunto: 
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la desigualdad y la democracia. Las escaramuzas continuas han pro
vocado cambios tanto en el centro de trabajo como en la escuela, es
tos últimos influidos quizás por los primeros. 

Tan importante como no olvidar la existencia de esta tensión a la 
hora de analizar el sistema educativo es no caer en teorizaciones so
bre la cultura y la ideología que olviden el papel primordial de la or
ganización de la producción como dinámica social subyacente. Si la 
ideología y la producción forman parte de la misma estructura de re
laciones de clases sociales (como Bowles y Gintis sostenían), también 
la reproducción. Las escuelas son aparatos ideológicos, pero en el sen
tido de que intentan reproducir las relaciones sociales de producción 
y la división clasista del trabajo: las escuelas son un campo de batalla 
de las luchas en torno a la ideología y los recursos. Como afirma Gi
roux, los sistemas de poder político y de creencias están sujetos a con
flictos. La escuela pública, como aparato del Estado, es relativamen
te autónoma de la producción. Pero las contradicciones en la educa
ción emergen fundamentalmente a causa de que la educación es parte 
inherente del conflicto que se plantea en torno a los recursos: quién 
los obtendrá y quién controlará el modo en que son utilizados. Los 
conflictos en las escuelas no son, en lo fundamental, conflictos en torno 
a los principios del capitalismo, sino en torno a su práctica. Es cierto 
que puede haber dominación sin capitalismo, pero para comprender 
la ensei\anza en los países capitalistas hay que analizar las escuelas 
como reproductoras de las relaciones sociales capitalistas y de la divi
sión capitalista del trabajo. 

Por tanto, las contradicciones de la reproducción están íntimamente 
relacionadas con la producción. La división social del trabajo y las 
relaciones sociales capitalistas son injustas y antidemocráticas: han 
sido creadas por un sistema económico que sobrevive mediante el con
trol del trabajo y el paso de la carga de los costes sociales de produc
ción a los obreros y a los consumidores. Pero también es un sistema 
marcado por los conflictos sociales inherentes a la existencia de tales 
injusticias. La ensei\anza está configurada por la producción capita
lista injusta y antidemocrática, pero también por el conflicto social 
que se establece en torno a esa injusticia y a las posibilidades políticas 
en una democracia capitalista de extender los límites de la propia de
mocracia. El conflicto social a gran escala y la fuerza de los grupos 
en conflicto son los que determinan qué tendencia domina en un mo
mento dado. 

39 





LA POLITICA EDUCATIVA EN INGLATERRA 
ENTRE 1970 Y 1983: ESTADO, CAPITAL 

Y SOCIEDAD CIVIL 

Roger Dale 
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Open University 

La intención de este trabajo es establecer que cualquier análisis 
válido sobre política educativa, ya sea en el tiempo y en el espacio 
que yo propongo en este estudio, ya sea en cualesquiera otros, deberá 
tener en cuenta los efectos del capital, del Estado y de la sociedad ci
vil, así como de las cambiantes relaciones que se establecen entre ellos. 
También se intenta mostrar que la mayoría de los análisis sobre polí
tica educativa y sobre cambio educativo existentes están limitados por 
el hecho de haberse concentrado en sólo dos de estos tres cruciales 
aspectos de la realidad social. 

En la primera parte del trabajo me extenderé sobre estos argumen
tos y destacaré el que, en principio, considero encuadre teórico más 
adecuado para un análisis de la política educativa o del cambio edu
cacional. En la segunda parte del trabajo subrayaré muy brevemente 
algunas relevantes características de la política educativa inglesa des
de la llegada, en 1970, de la Sra. Thatcher al Ministerio de Educación 
hasta el presente. En la tercera parte intentaré combinar las primeras 
dos partes, haciendo uso del enfoque teórico desarrollado en la pri
mera parte para llegar a un intento de comprensión de los aconteci
mientos expuestos en la segunda parte. 

I 

UNA APROXIMACIÓN TEÓRICA 

Dentro del contexto de este trabajo la elección de capital, Estado 
y sociedad civil como los tres fundamentales conceptos centrales de
berá ser afirmada más que debatida. La importancia del capital segu
ramente no precisa discusión; su protagonismo está reconocido no so
lamente por los marxistas, sino también por los no-marxistas (cf. Lind
blom, 1977). De forma similar, siguiendo los amplios debates de es-
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tos últimos años sobre teoría del Estado (para su revisión, véase Jes
sop, 1982), tampoco habrá mayor necesidad de discutir acerca de la 
necesidad de separar Estado y capital en nuestro análisis, al tiempo 
que reconocemos las complejas y necesarias relaciones que hay entre 
ambos. El concepto sociedad civil es probablemente el más proble
mático de los tres. En cierto sentido es la relativa prioridad concedida 
al análisis de la sociedad civil lo que nos sirve para distinguir de for
ma más clara a la corriente sociológica <<predominante» de la socio
logía marxista. Puede que incluso este hecho haya favorecido la ten
dencia a exagerar, respectivamente, la importancia como elemento cen
tral, y la naturaleza esencialmente determinada de la sociedad civil. 
Pero, en tanto que para la tendencia sociológica <<predominante» han 
ido en aumento sus dificultades para sostener los análisis que enfati
zan las contribuciones «independientes>> del Estado y del capital, de 
la misma forma, también han aumentado las dificultades de los mar
xistas para considerar a la sociedad civil como algo completamente 
determinado o como enteramente pasivo, es decir, para negar el mo
do de contribución independiente a instituciones sociales como la re
ligión o la familia. (Siempre ha habido dificultades, de hecho, para 
acomodar al protagonismo del concepto lucha de clases con el relati
vo desinterés hacía el fundamento de la formación de clases que no 
está en el capital sino en las relaciones entre capital e instituciones de 
la sociedad civil.) 

Por consiguiente, creo que no hay análisis de cambio educacio
nal, o de cualquier otro fenómeno social, que pueda estar completo 
si no se reconoce la potencial contribución independiente del capital, 

Fondos, uAgenda)) 

Subsidio, Protección, Legitimación 
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del Estado y de la sociedad civil, y la capacidad potencial de cada uno 
de los tres para poner impedimentos, para poner límites a la activi
dad de los otros dos. El modo y la amplitud de la independiente con
tríbución de cada uno, así como su fuerza relativa, tiene que ser exa
minada en cada caso por separado y no puede ser asumida de 
antemano. 

Este argumento quizás pueda desarrollarse mejor por medio de 
la consideración de los defectos de los análisis que implícitamente com
primen las dos dimensiones que se contienen en una sola. Podemos 

. ilustrarlo mejor mediante un diagrama. En la figura 1 se expone lo 
esencial del argumento que intento desarrollar. 

Hay cinco puntualizaciones absolutamente esenciales a hacer a pro
pósito de esta figura. Primero, ninguno de los tres vértices del trián
gulo: Estado, sociedad civil y capital deben ser considerados homo
géneos o monolíticos. La aparente falta de complejidad de los tres 
es un artificio del diagrama, no una asunción del análisis. Segundo, 
los términos asociados a las relaciones entre los vértices del triángulo 
intentan indicar, tanto la naturaleza conflictiva de dichas relaciones 
como algunas de las configuraciones que adoptan. Tercero, podría 
parecer que se sugiere que individualmente el estado-nación se auto
contiene y que podría ser estudiado aislado del mundo económico y 
de su posición y contexto social. Nada más lejos de mi idea ni de mi 
intención: lo único que ocurre es que la representación de este con
texto está por encima de mi capacidad de esquematización en un di
bujo. Pero querría recalcar cuanto fuera posible que el contexto mun
dial y la posición afecta tanto a la operatividad del capital, del Esta
do y de la sociedad civil, como a las relaciones entre ellos. Cuarto, 
no queremos sugerir que cualquier par de relaciones puede ser aislada 
del efecto del tercer polo. Así, la relación entre Estado y sociedad ci
vil se ve afectada por el capital, la relación entre capital y Estado por 
la sociedad civil, etc. Por último, el triángulo es equilátero tan sólo 
atendiendo a una mayor claridad expositiva. No sugerimos un equili
brio de fuerzas, ni siquiera un balance inmutable entre ellas. 

Puede resultar muy útil hacer unas ligeras consideraciones acerca 
de cada uno de los pares de relaciones que se contienen en la figura; 
estas consideraciones no pretenden, por supuesto, ser exhaustivas. 

l. Capital/sociedad civil: sociedad civil/capital 

Éste es quintaesencia! y tradicionalmente el escenario de la lucha 
de clases (aunque la intervención del Estado en las estructuras tanto 
del capital como de la sociedad civil puede modificar el simple con
flicto entre capital y trabajo). Pero es también el escenario donde el 
capital intenta ampliar la idea de mercado y de crear consumidores; 
en una palabra, la lucha por imponer o resistir el proceso, intrínseco 
al capitalismo, de la expansión del capital por medio de la mercantili
zación de todo. En parte aparecen aquí, por supuesto, los conflictos 
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generados con la creación y control de mercados de trabajo, sus re
muneraciones y sus condiciones. 

2. Sociedad civil/Estado: Estado/sociedad civil 

Como he sugerido arriba, la sociedad civil ha tendido a ser enfo
cada en los análisis marxistas como categoría contingente o pasiva; 
en caso de existir, estaba moldeada por irresistibles fuerzas. A la pos
tre era objeto de un «control social» -ante el que, de nuevo, parecía 
sin fuerzas para responder. En su más celebrada versión sobre el aná
lisis de la educación, la sociedad civil estaba conformada por el siste
ma de educación estatal para responder a las necesidades del capital 
(ante el que el propio estado lo único que podía hacer era servir de 
mediador). La reacción crítica a este enfoque tomó como forma el, 
hasta hoy, igualmente celebrado concepto de <<resistencia»; la gente 
ya no se conformaría pasivamente a los intentos de controlar y confi
gurar su vida sino que respondería creativarnente, en algunos casos 
con una resistencia activa. Pero yo querría plantear que el efecto de 
la sociedad civil sobre las actividades del Estado no se limita tan sólo 
a una actitud de respuesta, o sea, a una reacción ante una agenda es
tablecida por el Estado, por ejemplo, sino que, de hecho, puede llegar 
a ser también pro-activo, puede establecer agendas para el Estado, 
u otros parámetros dentro de los que deba desenvolverse la actividad 
propia del Estado. El Estado y la sociedad civil ponen límites respec
tivamente, cada uno de ellos, a las actividades del otro. Otro impor
tante aspecto: debemos tener cuidado en no asumir el hecho de que 
esta relación puede ser reducida al concepto de <<Estado benefactor>>. 
De hacerlo así estaríamos ignorando de hecho toda la historia de las 
leyes y de la lucha por su implantación y ejecución, o todo el tema 
del nacionalismo, que es otro conflicto esencial desarrollado en este 
escenario (aunque aquí de nuevo, de ninguna manera aislado total
mente de la influencia del capital). 

3. Estado/capital: capital/Estado 

Puesto que esta relación ha sido recientemente sometida a un ex
tenso debate, como señalé anteriormente, y puesto que ya he expues
to en otras ocasiones mis puntos de vista sobre ella en el contexto de 
la educación (cf. Dale, 1980), lo único que añadiré aquí es que la pro
tección directa a la acumulación de capital, la provisión de un con
texto en el cual éste pueda actuar asi como su legitimación, deben ser 
analizados como ítems que el capital mantiene de forma permanente 
en la agenda del Estado, pero que no siempre son ejecutados a la ente
ra satisfacción del capital por: (a) la imposibilidad de dar satisfacción 
simultáneamente a todos los sectores del capital; (b) la existencia del 
propio aparato estatal y de sus propios intereses, en conflicto inter-
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no, y (e) la mutua incompatibilidad, que frecuentemente se transfor
ma en mutua contradicción, de estos tres ítems centrales. Examine
mos ahora someramente las consecuencias de confinar el análisis de 
la política educativa a una dimensión única. Consideraremos de una 
en una lo que muy libremente entiendo como simplificaciones «so
cialdemocráticas», «marxistas» y «liberales>> en la sociología de la 
educación. 

a) La sociología de la educación «socialdemócrata>> 

Esencialmente, el enfoque de la Sociología socialdemócrata de la 
Educación sobre política educativa concede preponderancia al Esta
do -o al menos al proceso político. Esto es, tiende a centrarse en el 
proceso político más que a intentar localizar este proceso dentro del 
funcionamiento del aparato del Estado como un todo, o dentro de la 
más amplia estructura política de la sociedad. Esto queda claro por 
el modo en que se plantea, o mejor dicho, se ignora, al capital. 

En esta concepción de la política de la educación, que de manera 
significativa alcanzó su apogeo en los años sesenta, siguiendo a un 
largo período de expansión económica, al capital se le contempla co
mo una fuerza estática, no-problemática y ampliamente marginal. La 
teoría socialdemócrata concentra así su atención en la dimensión in
dividual Estado/sociedad civil. Y lo que es más, al menos implícita
mente, imputa una única dirección a esta relación: del Estado a la so
ciedad civil, siendo aquél el que se ocuparía de promover los oportu
nos cambios en la estructura de ésta. Por consiguiente, podemos de
cir que el emblema de este enfoque es el de la <<ingeniería social>>. Su 
estrategia para el cambio eduacional consiste en influir sobre la polí
tica educativa estatal, en acelerar y reorientar la creciente reforma de 
la educación que fue iniciada por el Education Act de 1944. 

b) La sociología «marxista>> de la educación 

Como tal entiendo el enfoque sintetizado y desarrollado por Bowles 
y Gintis en Schooling in Capitalist America, posteriormente amplia
mente adoptado. Esta teoría de la política educacional privilegia al 
capital, con el que, al menos en la concepción implícitamente instru
mentalista de la relación entre ambos, se identifica casi totalmente el 
Estado. Su única dimensión es entonces, capital (Estado)/sociedad ci
vil. De nuevo la relación se concibe aquí en una única dirección, sien
do el Estado instrumento del capital, controlando y moldeando a la 
sociedad civil para responder a las necesidades del capital, provocan
do de hecho, una relación de «correspondencia>> entre ambos. (Debe
ríamos señalar que la investigación sobre lo que podría ser llamado 
«paradigma de resistencia», aunque demuestra la extremadamente im-
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portante naturaleza bidireccional de la relación entre capital (Esta
do)/sociedad civil -aunque sea de forma un tanto restringida, como 
dije arriba- no se plantea la idea global de disolver o arremeter con
tra la implícita unidad del Estado y el capital, lo que, en la práctica, 
apuntala la tesis de correspondencia. Es decir, reconoce una relación 
en dos direcciones, pero sólo una única dimensión.) 

El emblema de este enfoque podría ser el del «control social>>. Su 
estrategia para el cambio educacional es revolucionaria, inevitable
mente. Dada su identificación del Estado (la llave del potencial lugar 
de la reforma) con el capital, y su depreciación del rol de la sociedad 
civil, cualquier cambio real sólo puede llegar cuando el control de la 
sociedad le sea arrebatado al capital, cuando el estado capitalista sea 
derribado (o cuando la economía capitalista mundial sea reemplaza
da por una economía socialista mundial). Nada puede cambiar, efec
tivamente, si no cambia todo. 

e) La sociología <<liberal>> de la educación 

Me parece mucho menos satisfactoria esta definición que la de so
cialdemócrata o la de marxista. Igualmente podíamos haberla llama
do «conservadora>> (aunque no deseo imputarle opiniones sociales o 
políticas «anti-progresistas>> a los que se adhieren a esta posición; co
nozco a muchos que distan de ser conservadores en el aspecto políti
co), en tanto que esencialmente concede predominancia a la sociedad 
civil, a la que contempla, en mayor medida que al Estado o al capital, 
como fuente de todo cambio social. La única dimensión que acepta 
es la de sociedad civil/Estado, puesto que, siguiendo el análisis webe
riano, que está en sus raíces, el capital no es contemplado como algo 
cualitativamente diferente de otros elementos de la sociedad civil, si
no que es uno entre otros posibles grupos, más agresivo y capaz de 
influir sobre la educación y el cambio social. De nuevo nos encontra
mos con una influencia de dirección única, de la sociedad civil al Es
tado (a la inversa del enfoque marxista, por supuesto), siendo el Es
tado considerado como esencialmente neutral e instrumento poten
cial de cualquier grupo que consiga acceder a su control (a través de 
las urnas o por otros medios). El presente argumento no concede es
pecial relevancia al tema de si las características y la dirección de la 
influencia de la sociedad civil puede acarrear al Estado situaciones de 
consenso o de conflicto entre los diferentes «grupos de status>> que 
componen la sociedad civil. Los seguidores de ambas posiciones pri
vilegian intrínsecamente a la sociedad civil y buscan los fundamentos 
de la estabilidad educacional y del cambio en sus instituciones. Pode
mos tomar la idea de «mercado cultural>> como su concepto emble
mático, puesto que dentro de su enfoque del cambio educacional sur
ge más o menos espontáneamente como resultado de la presión de las 
fuerzas del mercado. 
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¡¡ 

LA POLÍTICA EDUCATIVA EN INGLATERRA, 1970-1984 

Es, naturalmente, imposible proporcionar una crónia <<objetiva» 
y completamente construida a partir de hechos de la reciente historia 
de la educación inglesa. Cualquier intento en este sentido extrae sus 
énfasis y sus silencios, sus zonas más iluminadas y sus zonas de som
bra de la impronta teorética del investigador /historiador. Los <<he
chos» no se presentan así, perfectamente compuestos, como debie
ran, a la espera de su identificación. Sin embargo, existe una amplia 
cadena de acontecimientos que recorre la historia de la educación en 
Inglaterra desde 1970, cuyos puntos más destacables y cuyas carate
rísticas más sobresalientes han sido reconocidos por diversos sociólo
gos e historiadores dentro de una variada gama de posiciones teóricas 
diversas -aunque, obviamente sus concepciones acerca de ésta difie
ran grandemente. Trataré de exponer aquí los puntos más destaca
bles de esta cadena. Discutiré brevemente algunos importantes análi
sis de la educación en el curso de esta historia e intentaré unir la pri
mera parte y la segunda al llegar a las conclusiones de este trabajo. 

Cuando el partido conservador ganó las elecciones generales de 
1970 poniendo fin a seis años de gobierno laborista bajo la dirección 
de Harold Wilson, Margare! Thatcher fue nombrada ministro de Edu
cación. Ello no produjo en aquel momento, aparentemente, ninguna 
novedad específica; sólo con dificultades podemos señalar ahora apro
ximativamente los rasgos de lo que se ha venido a llamar <<Thatche
rismm> durante el tiempo que ella estuvo al frente de este Ministerio. 
(Para una mayor información sobre este tema, ej. Dale, 1983.) Cier
tamente, se hizo notoria bajo el sobrenombre de <<milk-snatchen> (per
sona que arrebata la leche, <<quitaleches», en un claro juego de pala
bras fonético Margaret Thatcher/milk-snatcher [N. del T.]) al poner 
fin a la política de proveer de leche gratis a la mayoría de los niños 
en las escuelas, pero por otro lado resistió las considerables presiones 
que ejerció el Partido Conservador para conseguir abortar la recién 
creada Open University. 

Lo que resulta más significativo de su período como ministro no 
es tanto su capacidad para manejar los problemas educativos, sino 
para cambiar la naturalez.a de dichos problemas. Hacia el año 1970 
se iba ya haciendo evidente que el largo boom de la posguerra, que 
había potenciado un continuo período de crecimiento de la educación 
desde el final de la segunda guerra mundial, estaba comenzando a de
clinar y, más aún, a estancarse. Este largo período de expansión pro
vocó un determinado número de asunciones acerca de las caracterís
ticas del sistema de educacion inglés tan profundamente enraizadas 
que invitaba a que se fuesen convirtiendo en hechos consumados. Las 
relaciones entre la educación y la economía estaban relativamente des
problematizadas. Con el descubrimiento del, al parecer, fantástico se-
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creto del crecimiento económico constante, con muy bajos índices de 
desempleo y de escasez crónica de trabajo, existían muy pocas presio
nes para una educación vocacional. Al menos, las semillas de tales 
presiones caían en terrenos bastante yermos, con la fermentadora con
fianza de todas las escuelas de conseguir puestos de trabajo cuales
quiera que fueran las calificaciones de sus alumnos-as. 

Esto no significa que las calificaciones se hubieran convertido en 
algo irrelevante. En realidad, eran tan importantes como siempre -
sólo que era su nivel más que su contenido lo que importaba. De esta 
forma, mientras una siempre creciente proporción de cada cohorte 
de edad obtenía títulos universitarios en este período, no había un cam
bio tan radical en el perfil académico global de los cursos de bachille
rato. A pesar de que se hacían continuos esfuerzos para ampliar el 
número de estudiantes en ciencias y en tecnología, el tradicional cu
rrículum humanístico y literario de la universidad inglesa seguía sien
do dominante. Sobrevivió fácilmente a la creación de una política bi
naria (universidad/politécnica) de educación superior, envolviendo a 
las carreras técnicas en un proceso de «aluvión académico», hasta lle
gar a parecer «sombras de universidades», más que alternativas radi
cales a aquéllas. 

Este currículum tradicional era también dominante en las escue
las secundarias, tanto si estaban organizadas separadamente como aca
démicas (grammar) y no-académicas (secondary modern) o como es
cuelas comprehensivas con <<todo incluido». La política de la escuela 
comprehensiva fue iniciada por el Partido Laborista, pero bajo la in
fluencia de los conservadores más <<liberales», como Sir Edward Boyle, 
se convirtfó en muchos aspectos en una politica bipartidista. El méto
do de implementar la política de comprehensiva -a través de la abo
lición del examen a los once años que se exigía al final de la escuela 
primaria- tuvo al final un significativo efecto sobre los programas 
de estudios y sobre la pedagogía de la escuela primaria al igual que 
de la escuela secundaria. Esto hizo posible el enfoque <<progresivO>> 
de la educación primaria, que alcanzó su apoteosis en el Informe Plow
den de 1967. A pesar de que tal enfoque no fue nunca tan penetrante 
como sus más extravagantes seguidores proclamaban -ej. Dale ( 1979 
a)-, aportó credibilidad a la idea de que el propósito principal de 
la educación era el desarrollo personal de los alumnos, más que la 
provisión de <<carne de tallen> o el <<mantenerlos fuera de las calles>>. 

En un más amplio contexto de la sociedad, la educación fue con
siderada como la institución clave a la hora de proceder al reparto 
de oportunidades. La universalidad de la educación integrada (com
prehensive) debía establecer, en primera instancia, una igualdad de 
oportunidades para todos. Los principales debates de la Sociología 
de la Educación de este periodo se centraban precisamente en la idea 
de extender y proveer el acceso (especialmente a los niños de la clase 
trabajadora) a la rampa ascendente de movilidad social que represen
taba la educación. 

Esta relativamente desproblematizada y básicamente optimista vi-
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sión de la educación estaba cimentada sobre la asunción del perma
nente crecimiento económico, y sobre las connotaciones políticas e 
ideológicas de tal asunción. Ideológicamente era, por supuesto, la épo
ca del «fin de las ideologías». Gracias a que el secreto del éxito eco
nómico estaba a nuestro alcance y a la continua provisión de un cier
to nivel de vida, no había ninguna base para que se estableciesen 
disputas ideológicas propias de las sociedades divididas. Similarmen
te, a nivel político, un consenso sobre los fines de la educación y el 
modo de llevarlos a la práctica había conseguido reemplazar todo con
flicto, aparentemente de forma definitiva. Alcanzado este acuerdo 
acerca de los fines del sistema educativo, la realización de la política 
educativa ya podía ser dejada en manos de los profesionales, las auto
ridades locales y nacionales y los profesores, forjando así lo que ha 
venido a llamarse un «sub-gobierno de la educación>> (Manzer, 1970). 
El profesorado se benefició de lo que podíamos llamar un «certifica
do de autonomía>> (ej. Dale, 1979 b); su control sobre el funciona
miento de las escuelas también se institucionalizó a través de la crea
ción del Certificado de Educación Secundaria, controlado por profe
sores, y del Consejo Escolar (Schools Council) (para programas y exá
menes), dominado por los profesores y llave principal para cualquier 
innovación en los programas. 

El fin de este periodo se hizo tímidamente discernible en 1970, pe
ro a mediados de la década ya era palpable. El declive de la economía 
nacional se puso en evidencia e incluso se exacerbó con la subida de 
precios de la O.P .E.P. y el consiguiente caos político y social de la 
semana de tres días. Lo cual produjo, inevitablemente, sus efectos en 
la educación. No obstante, en tanto que la crisis económica fue el mo
tivo subterráneo de los cambios que se produjeron en la educación 
(y estoy anticipando los argumentos de mis conclusiones), ésta no in
fluyó directamente en la forma que adoptó. La forma que adoptaron 
los cambios causados por la crisis económica quedó determinada a 
la postre, en parte por los factores que inmediatamente precipitaron, 
o señalaron, el impacto de la crisis económica sobre la educación, y 
que, de manera simplista, puede que hayan parecido los causantes in
dependientes de los cambios. En mi opinión, el factor desencadenan
te más importante fue el asunto de la Escuela William Tyndale (ej. 
Dale, 1980 b). Resumiendo, William Tyndale era una escuela prima
ría de la zona deprimida de Londres donde la mayoría de los profeso
res se tomaron muy en serio, e incluso fueron más allá de la política 
progresista del Informe Plowden, aun a expensas del descuido de las 
materias básicas (lectura, escritura, aritmética). Esto dividió a los pa
dres y creó grandes problemas de control a las autoridades educativas 
locales. Surgieron una larga serie de disputas en la escuela y una in
cluso más larga investigación pública sobre el asunto, lo que hizo que 
aparecieran importantes cuestiones capitales acerca del control de la 
escolaridad, los contenidos de la escuela primaria, la autonomía de 
los profesores y los derechos de los padres, entre otras. Pero lo que 
resultó más crucial fue la cristalización específica de las formas edu.-
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cativas que se habían configurado a partir de los cambios políticos 
y sociales generados por la crisis económica. Los temas clave que sur
gieron en el caso Tyndale fueron la falta de criterios sobre la rentabi
lidad de profesores y escuelas, el nivel académico en las escuelas (un 
fuerte ataque indirecto al profesorado, puesto que Jos planes de estu
dio le otorgaban un papel crucial en el aula), y el control de la 
educación. 

Estos temas estaban en la base de, y fueron articulados en el aho
ra famoso discurso en el Ruskin College de Oxford del Primer Minis
tro laborista James Callaghan, en 1976. Fue el primer discurso im
portante sobre educación que hacía un Primer Ministro inglés en el 
siglo XX y propuso al país a un «Gran Debate>> sobre la educacion. 
En su discurso, Callaghan señaló principalmente, no sólo la inefica
cia y falta de rentabilidad de la labor educativa, sino también su orien
tación errada. En un momento de crisis económica, cuando se necesi
taba una mayor contribución a la recuperación de la economía nacio
nal por parte de todos Jos sectores y de todas las instituciones de la 
sociedad inglesa, el sistema educativo no era capaz de llevar su pro
pia carga. En vez de contribuir a la recuperación económica expidiendo 
productos entrenados en materias que les capacitaran para contribuir 
directamente al aumento de la producción, la escuela estaba en aquel 
momento haciendo volverse a sus alumnos en contra de la industria. 
En lo concerniente a cualificaciones, actitudes e información acerca 
de «cómo funciona nuestra nacióm>, la escuela estaba fallando al país. 
Los ingredientes claves propuestos para remediar estos errores eran 
unos programas mucho más centralizados, un mayor control de la ca
lidad de los profesores y una reorientación de la eduación hacia los 
aspectos vocacionales. 

Y todo ello debía conseguirse con una muy considerable reduc
ción de fondos públicos. La educación ya no podía dar por desconta
do su acostumbrado lugar bajo el sol del presupuesto público, a la 
vista del deterioro de su reputación y de los ataques del discurso del 
Ruskin College, lo cual venía a significar que no era previsible que 
aumentase, o siquiera que se mantuviese su grado de participación en 
el gasto público disponible. Lo que era peor, el gasto público, en ge
neral, sufría fuertes presiones como consecuencia de la crisis econó
mica. Ambas tendencias se han mantenido en Jos primeros años de 
esta década bajo el gobierno de la señora Thatcher, hasta el punto 
de que el presupuesto de educación está.actualmente a un nivel mu
cho más bajo de Jo que la experiencia de los 60 incluso de Jos 70 nos 
habría hecho pensar; la educación parece haber estado recibiendo una 
proporción decreciente de un total menor, sin que hayan disminuido 
las demandas hacia ella. 

Pero la consecuencia más importante desde el punto de vista edu
cativo fue el enorme impulso que se dio a la Comisión de Servicios 
de Mano de Obra (Manpower Services Commission) como proveedo
ra de educación post-escolar. La M.S.C., un organismo corporativo, 
con representación tanto de la Confederación de la Industria Británi-

50 



ca como del Congreso de Jos Sindicatos y responsable ante el Depar
tamente de Empleo, ha crecido a un tremendo ritmo, hasta el punto 
de que domina amplios sectores de la enseñanza post-escolar, de Jos 
16 a los 19 años, a expensas de las instituciones tradicionalmente en
cargadas de ello en el área de la educación. La M.S.C. está también 
intentando influir sobre Jos programas de la escuela secundaria obli
gatoria por medio de su Iniciativa para la Educación Técnica y Voca
cional (Technical and Vocational Education lnitiative, T.V.E.I.). Fue 
planteada en origen como un proyecto piloto en el que catorce auto
ridades educativas locales (L.E.A.) recibieron amplias cantidades de 
dinero (en un momento en que Jos presupuestos de educación han es
tado decreciendo a ritmo rápido, las actividades de educación y pre
paración de la M.S.C. han aparecido en escena con una solvencia eco
nómica más que sólida y difícil de resistir) con el fin de que incremen
tasen los aspectos vocacionales de las ofertas de sus escuelas secunda
rias. Muy recientemente han sido seleccionadas otras cuarenta y cua
tro L. E. A. para este proyecto, Jo que supone que cerca de la mitad 
de las L.E.A. del país· estarán incluidas en el proyecto para 
1984. 

Hay muchos hechos significativos relacionados con la penetración 
de la M.S.C. en el campo de la educación. Creo que merece la pena 
enumerarlos aquí, a pesar de que prestaré mayor atención a algunos 
de ellos en la tercera parte de este trabajo. Lo esencial que está en 
juego es la sustitución de Jo que podríamos llamar genéricamente <<edu
cación literaria y humanística>>, con énfasis más en el proceso que en 
el producto y fines intrínsecos más que extrínsecos, por Jo que, tam
bién a grandes rasgos, podemos categorizar como una educación ca
tegorizada práctica, relevante y vocacional, resaltando más las cuali
ficaciones prácticas que el saber y más Jos cursos de orientación voca
cional que las materias circunscritas a sí mismas. 

111 

EXPLICAR EL CAMBIO EDUCATIVO 

En primer Jugar consideraré brevemente Jos distintos tipos de 
explicaciones que operan en el cambio de la educación inglesa en Jos 
últimos quince años y que pueden ser representativos de cada una de 
las tres tendencias que señalé en la primera parte. Intentaré Juego re
sumir los resultados del tipo de análisis que sugerí en la primera par
te, explorando Jos efectos mutuos producidos por los cambios en ca
da uno de Jos tres vértices y en su relación con los otros. 
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Explicaciones parciales: centradas en el capital, 
centradas en el Estado y centradas en la sociedad 

Observemos, pues, el tipo de explicaciones que ofrecen las tres po
siciones genéricas que esbocé anteriormente. Las teorías centradas en 
el capital, son, por supuesto, básicamente marxistas. Toman los cam
bios de la estructura del capital como explicación de todo tipo de cam
bio social. De esta forma, el período en cuestión es contemplado co
mo un período de crisis del capitalismo. No se trata simplemente de 
una vulgar recesión o de una recaída temporal; es el producto de una 
lucha prolongada en torno a la reestructuración de las relaciones en
tre trabajo y capital. Es una situación provocada por los cambios en 
la estructura del capital, por el deterioro de industrias tradicionales 
como la siderurgia y la construcción naval, por el desafío de las nue
vas tecnologías a la actual relación entre trabajo y capital, etc. Este 
enfoque ha sido especial y diáfanamente elaborado y aplicado al sis
tema educativo contemporáneo inglés por Madan Sarup (ej. Sarup, 
1982). 

Este contempla los cambios que se producen en la educación co
mo manifestaciones de una reestructuración global de las relaciones 
capitalistas (es decir, la dominación de clase en la sociedad capitalis
ta). Son parte del proceso de lucha en torno a la reestructuración de 
las relaciones sociales, en el cual el capital intenta restablecer su do
minio. Puesto que <da crisis es una crisis en las relaciones sociales de 
dominación y consenso, la reestructuración representa un intento, por 
parte del capital, de utilización del aparato del Estado para reasegu
rar su control. Es una reestructuración, y no un simple recorte, pues
to que la reafirmación del control y su mantenimiento suponen, más 
que una reducción, una expansión del gasto público en ciertas áreas>>. 
(74) (por ej., mayor presupuesto para el ejército y la policía, y, den
tro de los gastos de educación, un incremento del presupuesto para 
orientación escolar, grupos conflictivos, investigación sobre evalua
ción, las materias básicas.) Es en el contexto de esta reestructuración 
donde Sarup sitúa sus análisis de temas específicos, como los ataques 
contra la educación progresista, la demanda de escuelas que «Sepa
rezcan más estrechamente en su funcionamiento a instituciones disci
plinarias» y la fragmentación y los intentos de volver a imponer la 
aceptación de las relaciones burguesas a los desempleados en los pro
gramas de capacitación de la juventud (youth training schemes). Su 
concepción global se resume en las siguientes palabras: «La educa
ción, bajo el sistema capitalista, está inmersa en el constante intento 
de mantener su dominio; la educación estatal sirve a los intereses del 
capital intentando reproducir las relaciones técnicas y sociales del modo 
de producción capitalista, y la reproducción de la fuerza de trabajO>> 
(75). 

Este texto es un magnífico ejemplo de reducción de la compleji
dad de la política educativa y del cambio social a una dimensión úni
ca, esencialmente la de la lucha de clases, a través de la efectiva su-

52 



bordinación del Estado al capital. No es que Sarup no reconozca la 
importancia del Estado o no pretenda teorizar acerca de él. Sí, lo ha
ce. Pero contempla al Estado como algo que progresivamente se va 
identificando más con el capital y que está esencialmente preocupado 
por mantener el modo de producción capitalista. Así, aunque reco
noce que «el proceso de reproducción y dominación es siempre desi
gual, complejo y contradictoriO>>, parece que toma al Estado, en gran 
medida, como el instrumento del capital -<<Una de las implicaciones 
de mi enfoque es que no tiene sentido la estrategia de intentar utilizar 
al Estado contra el capital, porque el Estado se identifica cada vez 
más con el capital>> (76). 

El mejor ejemplo de una explicación del reciente cambio educa
cional centrada en el Estado es el que aportan Brian Salter y Ted Tap
per (Salter y Tapper, 1981). Su teoría sobre el cambio educativo in
tenta demostrar cómo las presiones sociales y económicas para el cam
bio han de ser políticamente negociadas en el contexto de las institu
ciones del Estado, las cuales puede que sean sensibles o no a tales pre
siones y puede que tengan sus propias ideas acerca de lo que constitu
ye un cambio deseable. Esto les lleva a centrar su atención en el De
partamento de Educación y Ciencia (D.E.S.), al cual, en cuanto apa
rato burocrático dominante, cada vez en mayor medida, consideran 
el principal controlador del proceso de cambio educativo. Si conse
guimos comprendér lo suficiente al D.E.S., parecen decir los autores, 
podremos entender el cambio educacional. Esta atrevida afirmación 
no está, sin embargo, especificada así en su libro. Ni, de hecho, po
dría estarlo, puesto que los errores intrínsecos que se producen a par
tir de cualquier aislamiento teórico del aparato del Estado como un 
todo, sólo pueden verse incrementados cuando se aísla un sector par
ticular de éste y se presenta como motor del cambio. Hay, así, tres 
problemas en este enfoque: su omisión de las relaciones entre Estado 
y capital, y entre Estado y sociedad civil, y la presunción de la homo
geneidad del Estado. Ante la cuestión de las relaciones entre Estado 
y capital, S alter y Tapper arguyen: «en el caso de las organizaciones 
del Estado moderno, tales como el D.E.S., no hay garantías de que, 
a medida que aumenta su confianza en sí mismas, vayan a implemen
tar automáticamente la política más adecuada para los intereses de 
la clase a la que pretendidamente sirve>> (115). Vale. Pero ¿cuál es la 
naturaleza y la amplitud de la autonomía que hace esto posible? ¿Ba
jo qué condiciones se estira y se encoge, y cómo puede ser explotada? 
Éstas son cuestiones que no se pueden responder por referencia a una 
«capacidad de interpretar demandas>> y de «preparar agendas>> <<en 
interés de las necesidades y ambiciones burocráticas>>. Hay que saber 
si es igualmente cierto para todo tipo de demandas, independiente
mente del origen, y en toda clase de coyunturas político-sociales. Que 
estas cuestiones sean difíciles, y que ninguna serie de respuestas susci
te un acuerdo universal, no significa que puedan ser ignoradas por 
los analistas del cambio en un sector específico de la actividad del 
Estado. 
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En cuanto a las relaciones del D.E.S. con el resto del aparato es
tatal, Salter y Tapper tienen poco, si es que tienen algo, que decir, 
Jo que es aún más remarcable, dada la rápida penetración de la M.S. C. 
en un territorio que antes parecía pertenecer tan en exclusiva al sector 
de educación. No nos dicen nada acerca de cómo el D.E.S. llegó a 
una actitud tan favorable, ni de por qué hizo uso de su posición en 
la forma en que lo hizo. Para ello tendríamos que saber mucho más 
sobre asuntos, como el aumento y la división de las competencias en 
el Estado, especialmente en Jo concerniente a educación, y las rela
ciones del D.E.S. con otras instituciones estatales, tales como los mi
nisterios de Medio Ambiente y de Industria y, especialmente, del Te
soro. En suma, tanto como una teoría del Estado que pudiera mos
trarnos su relativa autonomía, tendríamos que conocer el desarrollo 
histórico y el carácter específico del D.E.S., de donde surge su «pun
to de vista ministerial>>, tanto si es utilizado pasiva como activamente. 

Finalmente, Salter y Tapper ignoran ampliamente las respuestas 
al supuesto creciente control del D.E.S. por otras partes del sistema 
educativo o por terceros. Su tratamiento del profesorado es casi ridí
culo. Tienen una concepción implícitamente elitista del cambio edu
cacional, como algo de arriba a abajo, en la que las escuelas y los pro
fesores son vistos como criaturas o como meros aprendices del cam~ 
bio. Ciertamente, parece que tienen poco tiempo para los enfoques 
que subrayan el potencial del profesorado para ignorar o transfor
mar las iniciativas de la administración, en tanto que los padres ape
nas reciben un mínimo de atención (excepto cuando se trata de la edu
cación privada). 

Estas ausencias son, por supuesto, más que compensadas en la am
plia gama de teorías que he definido como centradas en la sociedad. 
Me gustaría mencionar brevemente dos líneas de trabajo en la Socio
logía de la Educación que podrían ser interpretadas, en sentido am
plio, como centradas en la sociedad en su interpretación del cambio 
educacional. Son las teorías micro-sociológicas y las pluralistas. 

Está claro que el carácter explícito de su visión del cambio educa
cional es mucho mayor en éstas que en aquéllas. En la llamada micro
sociología de la educación, el foco está centrado muy firmemente en 
el aula (o, menos a menudo, en la escuela), que queda, más o menos, 
aislada de las fuerzas «externas». Obviamente hay grandes diferen
cias en el grado de reconocimiento de las influencias <<externas» por 
parte de los micro-sociólogos y de Jos etnógrafos del aula, y esta ca
racterización necesariamente grosera será indudablemente injusta 
para algunos. No obstante, queda la sensación de que la abrumadora 
preocupación por la perspectiva de los actores tiende a limitar la con
sideración de las influencias externas a su percepción por los actores 
mismos. Lo que se subraya es cómo los profesores interpretan y me
diatizan las influencias externas que perciben, más que cómo estas in
fluencias afectan al contexto y ponen límites a la práctica de los pro
fesores. Bajo esta perspectiva puede parecer obvio que el cambio edu-
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cacional es el resultado espontáneo de procesos y negociaciones coti
dianas ocurridas en el aula y en la escuela. 

El énfasis en la importancia de la comprensión subjetiva del parti
cipante en los procesos sociales responde estrechamente una faceta 
del enfoque weberiano. Otra faceta es la que subraya: (i) el sistema 
de educación como parte de un campo en el que compiten grupos de 
estatus disputándose el control, y (ii) las credenciales educativas co
mo moneda clave que respalda las aspiraciones de dichos grupos al 
prestigio, la autoridad, la influencia y el poder. Lo que caracteriza 
en particular al período analizado, si bien es cierto que sólo en algu
nas versiones de este enfoque, es que los cambios cualitativos y cuan
titativos en el seno de los grupos interesados resultaron excesivos pa, 
raque el marco institucional existente pudiera afrontarlos. Los movi
mientos que perseguían una mayor participación en la vida política 
desbordaron los canales preparados para ellos. Los partidos políticos 
dejaron de considerarse como los únicos, o incluso los más obvios o 
los mejores canales para promover e institucionalizar todo tipo de cam
bio social. Un gran número de gente deseaba, al parecer, un impacto 
más directo sobre la política y las instituciones que regulaban impor
tantes aspectos de sus propias vidas. Enlazada a esta demanda de par
ticipación, había una aparente crisis de autoridad. Esto no sólo se ma
nifestaba a través de los cambios en las relaciones profesor-estudiante, 
sino también, por ejemplo, en el control que las asociaciones tenían 
sobre sus miembros. Los cambios en todas estas áreas crearon, así, 
una bancarrota en el modelo de control de la educación establecido. 
Los canales existentes ya no eran capaces de contener las presiones 
en favor del cambio educacional y las teorías pluralistas nos llevaron 
a buscar la explicación del cambio educacional en la incertidumbre 
resultante y la constitución cambiante de la sociedad .civil. 

Estos someros bocetos no sobrepasan en mucho el nivel de la cari
catura, pero espero que nos lleven a asumir dos cosas: que se ha reco
nocido ampliamente el alcance y la importancia del cambio educacio
nal en el período referido, y que las explicaciones de éste tendían a 
ser, en cierto modo, unidimensionales. Se fueron produciendo cam
bios extremadamente profundos en las tres áreas. La reestructuración 
del capital tuvo, y está teniendo, fundamentales consecuencias en la 
transformación de las industrias manufactureras, en industrias de ser
vicios, en las pautas de empleo de hombres y mujeres y, sobre todo 
quizás, en la cifra total de desempleados, especialmente jóvenes que 
ha producido. Han dado comienzo intentos de centralización de la 
educación. Al sistema de educación se le exige que responda de sí mis
mo con mayor detalle. Cada vez hay más, y mejor apoyadas directri
ces centralizadas en cuanto a los programas. La relevancia para la in
dustria se está convirtiendo en el criterio fundamental a la hora de 
considerar los cursos. Organismos situados fuera del aparato educa
tivo tradicional penetran cada vez más dentro del terreno de la educa
ción. Al mismo tiempo ha habido cambios de muy largo alcance den
tro del seno de la sociedad civil. Ahora se hace evidente que podemos 
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considerarla como iniciadora y al mismo tiempo receptora de la polí
tica social. Las campañas monográficas sobre la igualdad entre los 
géneros o las razas, o la política anti-nuclear, tienen al menos una re
levancia tan significativa como la política tradicional de los partidos. 
Las relaciones entre Jos géneros y las etnias ya no son reductibles a 
las relaciones entre las clases. 

CONCLUSIONES 

No obstante, aunque todos estos cambios han sido reconocidos 
y analizados por separado, a menudo con gran sutileza, sus efectos 
globales y sus efectos conjuntos no han sido plenamente registrados 
ni incorporados a una adecuada explicación del cambio educacional 
que ha tenido lugar en Inglaterra en los últimos años. En estas con
clusiones intentaré mostrar cómo contemplar al Estado, el capital y 
la sociedad civil en una relación triangular, y no lineal (que necesaria
mente concede prioridad a uno sobre otros), puede mejorar nuestra 
comprensión de dichos cambios. Sin embargo, por la relativa falta 
de desarrollo del marco conceptual, asi como por la mera falta de es
pacio, no se debe considerar lo que sigue más que como algo ilustrati
vo, antes que conclusivo, e indicativo, antes que comprehensivo. De
bemos insistir también en que esta empresa tentativa intenta sobre to
do abrir una discusión, mucho más que sugerir que ya no son preci
sos otros trabajos, ulteriores. 

En esta idea, pues, analizaré cada uno de los tres pares de relacio
nes entre Estado, capital y sociedad civil intentado mostrar cómo en 
cada caso la relación es bi-direccional y cómo ha de tenerse en cuenta 
la influencia del «tercer polO>>. Así, por ejemplo, la agenda del Esta
do la establece el capital, pero sólo puede ser llevada a cabo bajo con
diciones planteadas, en parte, por la sociedad civil. Esto, espero, in
dicará las bases para una explicación más adecuada del cambio 
educacional. 

Los cambios más importantes en las relaciones entre el Estado y 
el capital se asientan en las modificaciones de la configuración de los 
tres ítems básicos que el capital mantiene en la agenda del Estado y 
en los cambios en su prioridad dentro de dicha agenda. La otra direc
ción de la relación, capital-Estado, es la que tiene el carácter más cons
tante dentro de la relación triangular descrita en la figura 1, bajo la 
forma de provisión por parte del capital de fondos para el Estado. 
Aquí los cambios son cuantitativos más que cualitativos. El nivel de 
reservas que el Estado requiere está en función del nivel y del tipo de 
actividad, y ello está relacionado con las opciones políticas del go
bierno de turno. Esto también es cierto con respecto a la prioridad 
relativa de los ítems del capital en la agenda del Estado. En parte, 
está en manos del gobierno asignar una prioridad relativa a las de
mandas del capital y de la sociedad civil. (Aunque esto constituye una 
amplia porpión de las actividades del gobierno, éste no dispone de la 
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capacidad de controlarlo completamente.) De hecho, se ha afirmado 
que una de las causas de la crisis que padecemos tiene su origen en 
el competitivo sistema electoral que permite a los partidos ofrecer unos 
cada vez mayores «incentivos>> al electorado para asegurarse el car
go. Esta priorización de las demandas de la sociedad civil sobre las 
permanentes demandas del capital de reducción de los impuestos, vía 
a un menor gasto en los servicios públicos (una relativa relegación de 
las demandas de la sociedad civil), se afirma que es, en última instan
cia, destructiva para el estado capitalista, en cuanto que el capital puede 
llegar a negarse a pagar estos impuestos. Podemos disponer de una 
pequeña múestra de lo que podría pasar, a nivel local, al observar, 
como alguien ha constatado, cómo el empresario abandona las zonas 
controladas por instituciones locales con «gasto elevadm> o «alto ni
vel de servicios sociales>> y se translada a zonas en donde las tasas (los 
impuestos locales) -y los servicios- tienen un nivel más bajo. 

Acerca del período en cuestión, las respuestas gubernativas a la 
crisis han seguido la línea de dos variaciones dentro del mismo tema. 
Tanto el gobierno laborista como el conservador han intentado res
tringir el aumento del gasto público. La diferencia estriba en que el 
gobierno laborista lo ha hecho a regañadientes y un tanto avergonza
do, en tanto que el actual gobierno conservador, ciertamente, lo ha 
hecho con entusiasmo y como parte de un credo político que confía 
en redístríbuír las responsabilidades en cuanto a la sanidad entre el 
Estado y la sociedad civil. 

Menores diferencias ha habido entre los dos partidos en sus inter
pretaciones de las demandas del capital. Antes sugerí que éstas reves
tían tres formas: asistencia directa en la acumulación de capital, ga~ 
rantía de un clima en el cual ésta pueda tener lugar y legitimación. 
Hemos visto, ciertamente, a ambos partidos, a partir del discurso del 
Ruskin College de 1977, argüir que las escuelas deberían contribuir 
mucho más directamente a la acumulación de capital preparando a 
sus alumnos más eficazmente para participar en la vída industrial y 
comercial. Tienen que ser eficazmente provistos de cualificaciones (tec
nología, más que humanidades), conocimentos (acerca de «cómo se 
gana la vida la nación») y actitudes (puntualidad, obediendia, etc.) 
más relevantes. Y esto se ha hecho digerible para los padres, por ejem
plo, por medio del implícito y, a veces, explícito argumento de que 
solamente aquéllos que posean tales cualificaciones, conocimientos y 
actitudes podrán encontrar trabajo cuando salgan de la escuela. 

El alto nivel de desempleo juvenil es evidentemente un problema 
tanto para el capital como para la sociedad civil -lo cierto es que 
es un problema para el capital por las respuestas reales, o la amenaza 
de tales, que provoca en elementos de la sociedad civil (recuérdense 
los disturbios de Liverpool y Londres en 1982). Así, en este área las 
demandas del capital y de la sociedad civil coinciden y empujan el te
ma del desempleo juvenil al lugar más prominente de la agenda del 
Estado. En consecuencia, asistimos a unos altos niveles de gasto pú
blico (por lo menos un billón de libras por año) en cursos de adiestra-
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miento para todos los jóvenes comprendidos entre los dieciséis y los 
diecinueve años, con el fin de mantenerlos alejados de la calle -y de 
las estadísticas de desempleo-, donde se les proporcionan cualifica
ciones, conocimientos y actitudes que podrían capacitarlos para en
contrar trabajo si la economía recupera la salud. 

En el área de la legitimación, las diferencias entre los partidos po
líticos son más claras. Éste es un grave problema para el Partido La
borista, cuyo enfoque global está basado en la ampliación de los fon
dos redistributivos del estado asistencial, financiados por el capital 
para mitigar sus propios peores efectos. Cuando la crisis económica 
hace esto doblemente difícil, arrastra consigo la crisis del Partido La
borista. Invalidada su respuesta <<natural>>, se ve obligado a decidir 
si atender a las demandas del capital o a las demandas de la sociedad 
civil. Como se sabe, los gobiernos laboristas han tendido a elegir la 
primera posibilidad. Y ello les ha conducido, al menos en la última 
parte del período en cuestión, a un enfoque esencialmente dual sobre 
las pautas de la educación (cf. de nuevo el discurso de Ruskin Colle
ge). No ha habido tal dilema para el Partido Conservador, ciertamente, 
bajo su actual liderazgo. Un elemento clave para la comprensión del 
thatcherismo es la privatización. Ésta supone consignar al capital o 
a la sociedad civil responsabilidades actualmente asumidas por el Es
tado. Al capital se le asignan las que pueden arrojar beneficios -los 
programas post-escolares, por ejemplo. A la sociedad civil se le asig
nan las simplemente molestas y costosas, como la comida en las es
cuelas. Es interesante considerar a la luz de estos datos la política de 
ayuda y estímulo al crecimiento de la enseñanza privada (analizada 
por Geoff Whitty en otro lugar de esta obra). 

Los cambios que quiero considerar en las relaciones entre socie
dad civil y Estado y sus implicaciones en la educación en los últimos 
quince años o así, son los que tienen que ver con los padres y los pro
fesores. Estos dos grupos tienen mucho en común. Ambos han sido 
relativamente olvidados, como el resto de los componentes de la so
ciedad civil, por las teorías marxista y socialdemócrata (centradas en 
el capital o en el Estado) sobre la política y la práctica educativas. 
Incluso en las teorías centradas en la sociedad, como sugerí anterior
mente, los análisis del profesorado se han visto confinados a su ac
tuación individual dentro del aula; hay pocos, si es que hay algún aná
lisis que les considere como grupo profesional, y menos aún que con
sideren las posibles implicaciones que ello tiene. Los padres raramen
te aparecen, si es que alguna vez Io hacen, en forma significativa en 
los análisis sociológicos sobre la educación hasta ya muy al final del 
período en cuestión. Lo segundo que tienen en común es que el largo 
período de crecimiento económico que finalizó a mediados de los 60 
posibilitó un cambio cualitativo en sus roles en la educación -aunque 
el cambio en las contribuciones de padres y profesores fuera de un 
orden diferente. 

Durante el período de expansión, el profesorado había tenido una 
influencia cada vez mayor sobre la dirección del desarrollo educati-
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vo, ya que el modelo de educación inglesa en este período no puede 
explicarse adecuadamente en base a algún plan maestro diseñado por 
la Confederación de la Industria Britanica. Ni tampoco puede ser ex
plicado simplemente como producto de las actividades de esforzados 
políticos, o de algún especialmente eficaz grupo de presión. Cierta
mente, el modo de crecimiento raramente reflejó en absoluto las de
mandas de los clientes y de los consumidores. En realidad, los objeti
vos y las estrategias generadas en el sistema educativo -fundamen
talmente por el profesorado- tuvo al menos tanta influencia sobre 
la estructura y la evolución del sistema educativo como los impuestos 
desde el exterior. El profesorado recibió una <<autonomía otorgada>> 
bajo ciertas condiciones. Como señalé antes, las condiciones que hi
cieron posible esta <<autonomía otorgada>> habían dejado de existir 
a principios de los años 70. Sin embargo, las implicaciones de esta 
pérdida de autonomía del profesorado no se manifiestan de manera 
automática ni en modo alguno evidente. El simple recorte de los gas
tos de educación no implica automáticamente el recorte de la autono
mía del profesorado. Y aunque la reconducción del sistema educati
vo -por ejemplo del tipo de la explícitamente y estridentemente exi
gida por el capital cuando sus necesidades educativas implícitas apa
rentemente no eran satisfechas, en una época en que no le iban muy 
bien las cosas (y cuando podía comenzar a oler algo más que una sim
ple coincidencia entre estos dos hechos)- indudablemente tiene im
plicaciones en cuanto a la amplitud del control del profesorado sobre 
los objetivos y estrategias educativas, esto no crea la necesidad de se
ñalar al profesorado como culpable ni como causa de la necesidad 
de reconducción. Como he señaldo más arriba y en otros trabajos (Da
le, 1979 b, 1980),la reacción ante el asunto William Tyndalejugó un 
importante papel al propiciar que <da culpa» por el <<fracaso» del sis
tema educativo fuese cargada sobre las espaldas del profesorado. En 
el lenguaje más abstracto generado por el marco conceptual aquí de
sarrollado, ello proporcionó el pretexto para el restablecimiento de 
una regulación más estrecha por el Estado de sus propias organiza
ciones, sucediendo a un período de incursión de elementos de la so
ciedad civil. 

No obstante, el caso Tyndale tuvo también implicaciones sobre 
el reconocimiento, la influencia y la regulación del papel de los pa
dres, pues mostró igualmente la naturaleza profundamente heterogé
nea de la sociedad civil. No sólo el Estado se sintió sacudido ante la 
manifestación de poder de un elemento de la sociedad civil, el profe
sorado, en el caso Tyndale; también lo hicieron otros elementos de 
la sociedad, especialmente los padres. <<Los padres>>, entre comillas, 
quiere decir aquéllos a los que preocupaba y asustaba la expropiación 
del control de la escolaridad por un profesorado aparentemente no 
democráticamente responsable ante la representación electa, ni ante 
los padres u otras partes directamente interesadas. Y, si bien las gene
raciones anteriores habían aceptado este hecho, los cambios en la con
ciencia política de sí de la sociedad civil, que tomaban la forma de 
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«política de temas puntuales>>, de demandas de una mayor participa
ción directa en el control de las instituciones del Estado, convirtieron 
repentinamente a «los padres>> en una influencia potencialmente po
derosa sobre las organizaciones educativas del Estado. 

Este hecho ha sido, sin embargo, canalizado y desviado por el Es
tado con relativa facilidad. Creo que la razón fundamental es que <dos 
padres>> no constituyen un grupo <<natural>>. Los elementos que tie
nen en común, sus derechos y responsabilidades sobre los niños de 
cierta edad, representan una base bastante endeble para consolidar 
una unidad, puesto que es fácilmente destruible por las característi
cas esencialmente competitivas de dichas responsabilidades -no to
dos los niños pueden «salir adelante>> mediante la educación, y los 
que si «salen adelante» lo hacen necesariamente a expensas de los otros. 
Por consiguiente, <dos padres», como grupo, han de ser constituidos 
desde fuera, sobre la base de algún llamamiento ideológico unifica
dor. Este llamamiento unificador, en Inglaterra, en los años 70 y en 
los 80, ha sido construido con mucha habilidad por el Partido Con
servador en forma de una consigna en favor del aumento de las posi
bilidades de los padres de elegir educación. Se otorga a los padres una 
libertad (bastante espúrea) de elegir escuela, pero, al hacerlo, se neu
traliza claramente su amenaza potencial para el control de la educa
ción por el Estado y se aprovecha para aumentarlo, haciendo que las 
escuelas parezcan más responsables ante los padres, pero en la pers
pectiva de los objetivos que el Estado considera más importantes. Y 
es que, en períodos de crisis económica, la pauta básica para la elec
ción de escuela es el grado de posibilidades que ofrezca a la hora de 
conseguir puestos de trabajo, y dicho grado de posibilidades aumen
ta en las que poseen un alto nivel en las materias «relevantes>>. 

En general, pues, este período ha presenciado un aumento del con
trol de la educación por parte del Estado, incluso frente a un mayor 
número de exigencias por parte de la sociedad civil. Pero el resultado 
es el producto de cambios tanto en la sociedad civil como en el Esta
do, dentro de un contexto fuertemente infiuenciado por los cambios 
producidos en el capital. 

Por último, y en forma especialmente breve por el poco espacio 
que resta, me gustaría considerar los cambios producidos en la rela
ción entre capital y sociedad civil. Ya me he referido antes somera
mente al factor clave del descenso de las oportunidades de empleo y 
no pretendo elaborar más ampliamente este tema aquí. Tampoco des
arrollaré otros temas que ya han tenido cumplida difusión en los últi
mos años, aunque no desde el particular punto de vista que yo de
fiendo aquí. Por lo tanto, no abordaré ciertos problemas de las rela
ciones entre sociedad civil y capital que en un exhaustivo análisis ha
bría que tratar, tales como las implicaciones de las nuevas tecnolo
gías sobre los modelos y las condiciones de empleo, el conflicto en 
la división del trabajo intelectual/manual o las modificaciones en la 
composición por género y raza de la fuerza de trabajo. 

Prefiero referirme, en forma extremadamente breve, a la configu-
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ración que han adoptado las relaciones entre capital y sociedad civil, 
que están adquiriendo gran importancia, no menor si nos centramos 
en sus efectos sobre la educación. Se trata de la «representación de 
intereses» conocida como corporativismo. Últimamente han prolife
rado las discusiones sobre corporativismo, pero lo fundamental del 
concepto radica en la importancia de la colaboración tanto explícita 
como implícita, de diverso tipo, entre intereses particulares tradicio
nalmente opuestos. Especialmente la colaboración entre trabajo y ca
pital. Obviamente, no es el momento de incidir de lleno en las impli
caciones del corporativismo, pero deseo prestar atención a las impli
caciones más claras de éste en el área de la educación. El organismo 
corporativo que incide más directamente sobre la educación es la Co
misión de Servicios de Mano de Obra (M.S.C.), formada por repre
sentaciones de la C.B.l. (Confederación de la Industria Británica) y 
del T. U .C. (Congreso de los Sindicatos) y responsable eventualmente 
ante el Departamento de Empleo, el cual le proporciona unos fondos 
aparentemente bastante pródigos, en unos momentos en que los pre
supuestos del gobierno para otras áreas -como la educación- están 
disminuyendo. La M.S.C. no es responsable directamente ante el elec
torado ni inciden sobre ella el tipo de limitaciones constitucionales que 
han impedido históricamente al Departamento de Educación y Cien
cia intervenir directamente en el funcionamiento de las escuelas. Así, 
la M.S.C. ha actuado fundamentalmente en el sector post-escolar obli
gatorio, trabajando sobre todo con cursos de adiestramiento juvenil 
y con medidas para aliviar/enmascarar el desempleo juvenil. Más re
cientemente, sin embargo, ha aparecido, en el sector de la educación 
obligatoria con su Plan de Educación Técnica y Vocacional (Techni
ca/ and Vocational Educa/ion Initiative). De nuevo aquí, todos aque
llos que trabajan en sectores de la educación donde la M.S.C es acti
va no son responsables ante organismos elegidos democráticamente, 
sino ante la corporativa M.S.C. Lo más importante del hecho es que 
cualquier oposición potencial por parte de los sindicatos o de la in
dustria al esquema educativo de la M.S.C. es, literalmente, <<incorpo
rada>>; todas las actividades de la M.S.C. están por definición apro
badas tanto por los grupos sindicales como por la industria. La 
M.S. C., al igual que otras instituciones corporativas, reconoce la com
plejidad y el carácter dividido tanto del capital como de la sociedad 
civil, pero ella está patrocinada por el Estado precisamente (entre otras 
razones) para superar esas divisiones y todos los obstáculos que pue
dan presentar a los acuerdos que puedan establecer el Estado y las 
representaciones del trabajo y del capital sobre el tipo de política edu
cativa a adoptar. Esto se suele presentar como una política en favor 
del interés <<nacional», es decir, como una política que supera los es
trechos intereses de clase, profesionales, regionales, etc. La crisis es 
demasiado severa como para permitir otra cosa que no sea el esfuer
zo conjunto de la nación, y demasiado importante como para dejarla 
en manos de las veleidades del electorado. Por eso, hay que dejar de 
lado la lucha de clases, en interés de la nación y hay que superar sus 
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implicaciones para la educación mediante una política acordada que 
haga que la educación contribuya a la recuperación nacional. Corno 
esto no ha podido ser logrado por el Departamento de Educación y 
Ciencia (D.E.S.) debido a su situación constitucional, su vulnerabili
dad ante el electorado y la continua, aunque decreciente, influencia 
en él del profesorado (y hay que señalar que hay tremendas diferen
cias entre el T.U.C. y el sindicato de profesores sobre la M.S.C.), la 
M.S.C. ha tenido que meterse de lleno y, con la connivencia y el apo
yo de otros sectores del aparato del Estado, tornar posesión de áreas 
aún mayores del sistema educativo. 

En resumen, pues, querría reiterar la extrema simplificación de que 
adolece la presentación y elaboración del modelo teórico propuesto. 
Cada área por separado y cada relación es mucho más compleja que 
lo que se ha mostrado aquí (aunque espero que el nivel de compleji
dad quede implícito). En la suposición de que las diferentes compleji
dades del capital, del Estado y de la sociedad civil están ampliamente 
reconocidas (ya que no ampliamente investigadas), he intentado ilus
trar la importancia de las relaciones entre ellos. He apuntado que las 
relaciones entre pares son bi-direccionales y con frecuencia conflicti
vas, y que tienen lugar en un contexto marcado significativamente por 
rasgos del tercer aspecto en cuestión. Para expresarlo de otra mane
ra, los tres aspectos están sometidos a presión, por decirlo así, desde 
ambos lados. Y estas presiones no se mueven en línea recta sino que 
pueden entrar en conflicto o reforzar otras presiones provinientes desde 
«el mismo» o desde «el otro>> lado. Era de esperar, dada la enorme ' 
complejidad de cada uno de los aspectos escogidos. Por ejemplo, en 
la última sección he sugerido que la presencia del T.U.C. en la M.S.C. 
implica un conflicto con otros sectores de la sociedad civil, pero tam
bién un amplio acuerdo con el capital, representado por la C.B.I., 
con respecto a la política educativa. 

Espero, pues, haber demostrado que el triángulo no puede ser re
ducido a una dimensión única. Sociedad, capital y Estado no son nin
guno de ellos reducible a cualquiera de los otros. Y todo análisis de 
la política educativa -o de cualquier otro tema de política social
precisa de cuidadosos análisis de cada uno de los tres y de las relacio
nes siempre cambiantes entre ellos, si ha de ser eficaz. 
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Universidad Complutense. 

¿Qué, o quién, enseña en las escuelas? ¿De qué, o de quién, apren
den los escolares? Quizás esta pregunta sea el paso previo y necesario 
para acercarse a la respuesta de otra, ya vieja: ¿qué enseñan realmente 
nuestras escuelas? (Dreeben, 1968; Apple y King, 1977). Lo habitual 
es que tanto los especialistas en el estudio de la educación, sociólogos 
incluidos, como los enseñantes y otros actores implicados pongan el 
acento en el curricu/um explícito, en el discurso del maestro o del libro 
de texto, en el programa oficial: en todo caso en aquello que en la 
escuela se comunica o, para ser más exactos, se verba/iza. Incluso cuan
do se habla de curriculum oculto, tácito, no expreso, implícito, etc., 
se sigue poniendo el acento en el discurso, en las relaciones de comu
nicación, aunque esta vez sea en su contenido no oficial. Bourdieu 
y Passeron (1970), son también, tal vez a pesar suyo, un ejemplo de 
reducción de las relaciones sociales a relaciones de comunicación. Tam
bién cuando se quieren sallar los muros de la escuela es para caer con 
frecuencia en lo mismo: al discurso escolar se contraponen entonces 
el discurso familiar y el o los discursos de los medios de comunica
ción de masas, etc., con lo que la discusión sigue encerrada en el ám
bito de las relaciones de comunicación. 

Este sesgo tiene, en mi opinión, unas raíces facilmente detectables. 
Los educadores, como los estudiosos de la educación -generalmente 
también ellos educadores-, son -somos- gente que no ha salido 
de la escuela desde su más tierna infancia, que vive en y de ella, y 
que tiene por consiguiente grandes dificultades para situarse a la dis
tallci~---Hr~~saria y ponerla en cuestión, por más que cada educador 
s#cofi~itlere a sí mismo como un ,reformador en ato, En la escuela, lo 

que parece cambiar a lo largo del tiempo es el discurso, el con
tenido, mientras el resto presenta la apariencia de lo natural. La Edu
cación para la Convivencia no es la vieja Formación del Espíritu Na-

ni la ética es la religión -aunque a veces se parezcan como un 
huevo a otro huevo-, ni la matemática moderna es la vieja aritméti-
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ca, pero las relaciones del alumno con la institución escolar, la autori
dad del profesor, las formas de evaluación y otras relaciones sociales 
dentro de la escuela varían muy poco o nada a Jo largo del tiempo, 
y si cambian lo hacen lampedusianaJ!lente, para que nada cambie. 

La literatura marxista y marxistizante sobre la educación, a pesar 
de su vocación crítica frente a la escuela, ha caído también en esta 
trampa. Se ha criticado el carácter selectivo del sistema escolar, más 
concretamente el carácter clasista de la selección, para a continua
ción pedir más de la misma o parecida escuela para más gente, lo que 
obviamente implica aceptación. Se ha criticado el contenido reaccio
nario de la enseñanza para pedir que fuera sustituido por otro más 
progresista (Gramsci, 1971; Snyders, 1976), lo que está muy bien si 
no se convierte ésta en la única reivindicación o en la fundamental. 
Se ha criticado también el autoritarismo de la enseñanza, pero los dar
dos se dirigían más contra el modo de ejercer la autoridad que contra 
la autoridad misma. 

Este error, al margen de que los educadores marxistas siguen sien
do educadores, proviene de una versión instrumentalista de la teoría 
marxista de la ideología. En La ideología alemana, escribía Marx: <<Las 
ideas, de [a,~ll!Se dominante Son·las cideas dominantes,en.cada,épqca¡ 
o, dicho en otros términos, la clase que ejerce el poder material domi
nante en la sociedad es, al mismo tiempo, su poder espiritual domi
nante. La clase que tiene a su disposición los medios para la produc
ción material dispone con ello, al mismo tiempo, de los medios para 
la producción espiritual, lo que hace que se le sometan, al propio tiem
po, por término medio, las ideas de quienes carecen de los medios ne
cesarios para producir espiritualmente.>> (Marx, !972a: 50). A conti
nuación, sin embargo, el propio Marx añadía: «Las ideas dominan
tes no son otra cosa que la expresión ideal de las relaciones materiales 
dominantes, las mismas relaciones materiales dominantes concebidas 
como ideas; por tanto, las relaciones que hacen de una determinada 
clase la clase dominante son también las que confieren el papel domi
nante a sus ideas>>. Y unas pocas páginas antes había escrito: «La con
ciencia no puede ser nunca otra cosa que el ser consciente, y el ser 
de los hombres es su proceso de vida real.>> (Marx, 1972a: 26). 

No multiplicaremos más las citas para no aburrir, pero el lector 
avisado habrá notado ya la diferencia de tono entre la primera y las 
dos posteriores. La primera, al hablar de los «medios de producción 
espiritual>>, sugiere la hipótesis de que la ideología es algo introduci
do o impuesto desde fuera. Las otras dos, en cambio, sugieren, en mi 
opinión, la hipótesis de que la ideología se produce en el interior de las 
relaciones sociales o, para decirlo de otro modo, que las relaciones 
sociales tienen una eficacia ideológica propia. Sólo esta segunda in
terpretación puede reclamar el título de teoría o crítica marxista de 
la ideología. La primera interpretación, sin embargo, fue la favorita 
de la U y la JI! Internacionales y sigue siendo hoy la del marxismo 
oficial. Su mejor expresión puede hallarse en la obsesión de Lenin por 
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!()~:~1:~~e~~,~~ burgueses en el seno del proletariado» y por la <<Íntro
d· de la conciencia revolucionaria desde el exterior» (Lenin, 1970; 
.'-'"""~e>, 1975). Por la segunda es por la que opta claramente Marx en 
sus análisis más complejos y desarrollados sobre aspectos cruciales 
de la ideología dominante, como la escisión entre Estado y sociedad 
civil (Marx, 1970a, 1975a), la religión (1970a, 1970b, 1975b: 87-102), 
la igualdad y la libertad burguesas (1975b: 214, 1976a: 173-5 y 177-8), 
el fetichismo de la mercancía, del dinero y del capital (1975b: 87-102, 
1972b, 1976a, 1976b, 1973), etcétera. (Para una exploración más de
tallada de esta interpretación, véase Fernández Enguita, 1982: capí
tulos VIII, X y XI, 1983, 1984a: cap. VII). 

En el fondo, la versión instrumentalista de la teoría marxista de 
ideología subvierte los postulados del propio Marx. Para Marx, es 
existencia, y•por•tanto•las relaciones sociales, lo.que·detecmina la 

c~¡¡¡;iencia. Para el enfoque instrumentalista, ¡tos hombres aceptan su 
existencia porque les ha sido imbuida una conciencia que les lleva a 
ello: aunque se cuiden mucho de formularlo así, para ellos es la con
ciencia la que determina la existencia, mientras lo contrario sólo sería 
cierto a través del mecanismo maniqueo del monopolio de los medios 
de producción espiritual. No seré yo, desde luego, quien niegue que 
la(s) clase(s) dominante(s) posee(n) y domina(n), además de los me
dios de producción material, los medios de producción espiritual: los 
medios de comunicación, la escuela', las iglesias, la cultura y el len
guaje mismo; pero esto no basta para explicar el carácter dominante 
de su ideología, su aceptación por el conjunto de la población. Para 

esta dominación sea estable, es preciso que la producción mate
-las relaciones sociales- empuje a la conciencia en el mismo sen
que los «productos espirituales>>. Los poseedores de los «medios 

de producción espiritual>> siembran su semilla sobre un terreno ya tri
llado por las relaciones sociales materiales. Traducido al campo de 
la escuela, lo que aquí se sugiere es que el contenido de la enseñanza 
no es todo, ni siquiera lo más importante. La importancia que se le 
otorga, incluso entre los críticos radicales de la educación, proviene, 
simplemente, de que el resto de las cosas se dan por buenas. 

El alumno es sujeto/ objeto de relaciones sociales de comunicación 
y relaciones sociales materiales. Además, vive simultáneamente en el 
~;~~~~:1·e~¡s~~c:~o:~l~ar y en el ámbito extraescolar. Por consiguiente, a efec

) podemos considerar que se desenvuelve en cuatro es fe· 

Relaciones simbólicas 
fuera de la escuela 

Relaciones sociales 
materiales fuera de 

la escuela 

Relaciones simbólicas 
dentro de la escuela 

Relaciones sociales 
materiales dentro de 

la escuela 
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En el apartado de las relaciones simbólicas fuera de la escuela entra 
todo lo que es objeto de comunicación en distintos contextos extraes
colares: los discursos de la familia, de los medios de comunicación, 
del grupo de iguales, de la subcultura juvenil, etc. 

En el apartado de las relaciones simbólicas dentro de la escuela hay 
que incluir no sólo el contenido oficial de la enseñanza -lo que el 
maestro dice querer enseñar, lo que incluye el libro de texto, el 
programa-, sino también el ruido que acompaña a todo mensaje en 
un sistema de comunicación, particularmente en uno de tan escasa 
fidelidad como la escuela (véase, por ejemplo, Henry, 1971, 1972). 
Pof"Í!Íllidm> debemos entender todas aquellas señales no oficiales, no 
buscadas, que el alumno recibe constantemente del profesor y de sus 
compañeros. Se refiere, pues, al currículum oculto en tanto que nos 
sigamos moviendo todavía en el estricto ámbito de las relaciones de 
comunicación. Consideremos un ejemplo: si dos niños (varones) se 
pelean, lo normal es que el profesor se explaye con ellos y con el resto 
explicándoles que pelearse es malo por tal y por cual; si quienes lo 
hacen son dos niñas, muy posiblemente se limite a afirmar, o comien
ce por afirmar, que <<las niñas no se pegan>>. ~Siunaniña-llora; el com
portamiento más probable del profesor es el de preguntarle el por qué, 
tratar de consolarla y calmarla, etc.; si quien llora es un varoncito, 
seguramente empezará por sentenciar que «los niños» o <dos hombres 
no lloran>>. Sin duda podemos apostar por que en ningún caso dirá: 
<<los niños no se pegan>> o <<las niñas no lloran>>, pues todo el mundo 
sabe, y el maestro el primero, que las niñas tienen la costumbre de 
llorar y los niños la de pegarse. El mensaje dirigido a la niña que llora 
o el niño que se pega es discursivo, explicativo, circunstancial, quiere 
ser racional. Por el contrario, el mensaje para el niño llorón o la niña 
violenta es asertórico, adscriptivo, posicional: porque es niña no de
be pegarse, porque es niño no ha de llorar. Semejante ruido no forma 
parte de ningún plan de estudios, ni está en los libros de texto, ni es 
programado por el maestro para sus lecciones, pero forma parte de 
la vida cotidiana de la escuela. Las ideas, opiniones, normas y valo
res que forman ebiílidb de la relación pedagógica tienden a ser siem
pre posicionales, fácticos: las cosas son así; no lo son por tal o cual 
razón ... simplemente son así. Su fuerza socializadora es probablemente 
mayor, y en todo caso más adecuada para la socialización en el or
den, para la educación en la disciplina, que la de los mensajes expli
cativos y razonantes. Volviendo al ejemplo, ¿qué podría ek¡nensaje 
de-igualdad entre los sexos del currículum oficial, si es que realmente 
existiera, contra el poderosoruido sexista que se manifiesta por do
quier? Algo, sin duda, pero probablemente no mucho. Hay que aña
dir que sabemos muy poco sobre lo que realmente se transmite en las 
escuelas. Se ha deducido repetidamente que deben transmitirse fuer
tes dosis de clasismo, sexismo, racismo, desprecio del trabajo manual, 
etc., pero para conocer la realidad hará falta un muy amplio trabajo 
etnográfico que apenas ha comenzado. Por nuestra parte, nos con
formamos con que lo dicho sirva como indicación de que el conteni-
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oficial de Jos programas de enseñanza, Jos libros de texto, etc., 
está muy lejos de agotar, no ya las fuentes de aprendizaje, ni las fuentes 
de aprendizaje en el marco estricto de la escuela, sino incluso las fuen
tes de aprendizaje simbólico en ella. 

En el apartado de las relaciones sociales materiales fuera de la es
cuela debemos incluir las relaciones de producción (de producción so
cial, es decir, general, básicamente capitalista pero también, residual
mente, artesanal, etc.), de las que el alumno, al menos hasta cierta 
edad, no participa directamente (pero sí indirectamente, a través de 
la cultura dominante y de la cultura o subcultura de su clase); las re
laciones de cambio -el mercado-, en las que el alumno se inicia ya 
a edades tempranas, y las relaciones de producción doméstica (la 
familia). 

En el apartado de las relaciones sociales materiales en la escuela, 
en fin, cae el conjunto de relaciones sociales que conforman el mo

en que se produce o reproduce el conocimiento escolar: la estruc
tura de la institución, las relaciones de los alumnos con los profeso
res, con los demás alumnos, con el contenido de la enseñanza, con 
el método de aprendizaje, con los materiales escolares y consigo 
mismos. 

Entre estas cuatro esferas no existe una relación indiferenciada, 
sino líneas de determinación que, a efectos del análisis sociológico, 
deben ser consideradas como prioridades. Lo que aquí postulamos 
es que las relaciones sociales materiales tienen una importancia mu
cho mayor que el contenido de las relaciones de comunicación. No 
aspiramos a demostrar esto, porque no es demostrable: no estamos 
en condiciones de observar directamente los procesos por los cuales 
la vida material de los individuos determina su vida intelectual. Se tra

un tanto kuhnianamente, de proponer un paradigma que, a nues
tro juicio, tiene mayor capacidad explicativa al analizar el funciona
miento de la escuela. Simplemente, sugeriremos más adelante algu
nas ideas sobre el sentido en que estas relaciones sociales tienden a 
conformar las ideas y cómo ejercen un papel selectivo entre ellas. 

En segundo lugar, sugerimos que las relaciones sociales de pro
ducción y cambio, es decir, las relaciones sociales fuera de la escuela, 
determinan en gran medida las relaciones sociales de la educación, y 
las indicaciones de que así es y los procesos por los que ocurre se 
t<rat1arán después. Lo dicho hasta aquí, y lo que se dirá a continua
ción, puede interpretarse como una visión determinista y reproducti
Vísta, y no sin motivo. Permítaseme pues aclarar, sin embargo, que 

autor de este trabajo no cree que la escuela sea solamente repro
ducción ni que las influencias entre las cuatro esferas citadas sean uni
direccionales. No creo, desde luego, que la escuela seac,¡¡na,máquina 
P<¡¡liectamente engrasada. y, fiel en el servicio a los intereses de la so
ciedad, como tampoco creo que lo sea esta misma. Creo, por el con

existen procesos de retroalimentación, procesos entrópi-
co~~~i~~~~~~~~~:d~~isfunciones, superposiciones, redundancias, conflictos 
Y en la sociedad, en la escuela y en la relación escuela-
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sociedad. Lo que ocurre es que esta segunda parte no la vamos a tra
tar aquí. Como diría Kipling, ésta ... ésta es otra historia (no obstan
te, véase Fernández Enguita, 1983b, 1984b; Apple, 1979, 1982; Bowles 
y Gintis, 1983; Carnoy, 1984). Lo que aquí nos interesa es restablecer 
en sus derechos a la eficacia ideológica propia de las relaciones socia
les materiales. 

En tercer lugar, debemos añadir que está menos clara la cuestión 
de qué es más eficaz cuando se trata de las relaciones de comunica
ción dentro y fuera de la escuela. La familia tiene en su favor ser el 
marco de la socialización primaria, es decir, coger al niño cuando aún 
no tiene defensas a su alcance, así como la autoridad que proporcio
na a los padres la relación de dependencia y el intercambio afectivo 
que establecen con los hijos (sin embargo, es sabido que estos aspec
tos tienen sus contrapartidas en los mismos procesos psicológicos: por 
ejemplo, matar'.ffeudíanamente al padré;,etc.). Los medíos de comu
nicación cuentan con las ventajas de su omnipresencia invasiva, su 
indudable atractivo, la situación letárgica en que suelen coger a sus 
víctimas, su carga subliminal, etc., pero carecen de autoridad por sí 
mismos y no organizan materialmente la vida de los videntes, oyentes 
o lectores. La escuela, en fin, tiene a su favor una autoridad social
mente sancionada, organizar materialmente la vida de los alumnos 
y, por lo general, sef'isomorfa en su organización y equivalente en 
sus significados a la organización y los significados dominantes en el 
conjunto de la sociedad, pero también es, de los citados, el contexto 
más proclive a la resistencia material y cultural individual o colectiva. 
Estas son, por supuesto, consideraciones muy generales, pero condu
cen a la conclusión inequívoca de que no tiene sentido pontificar so
bre el predominio de la familia, los medios de comunicación o la es
cuela al margen del análisis concreto de sociedades situadas en el tiem
po y en el espacio (análisis en el que habría que incluir, por cierto, 
otros sistemas de comunicación: iglesias, grupos de iguales, etc.). 

Volvamos, pues, a la beligerancia ideológica inmediata -directa, 
no mediada- de las relaciones sociales materiales. No se trata de que 
las relaciones sociales de producción determinen la ideología porque 
quienes dominan aquéllas sean capaces de imponer a su gusto ésta. 
Algo o bastante de esto hay, mucho más de lo que generalmente se 
cree. Pero lo que importa es que las relaciones sociales de producción 
generan por sí mismas ideología. (Podríamos decir: relaciones socia
les, a secas; pero decimos: relaciones sociales de producción, porque 
creemos que éstas dominan el conjunto de las relaciones sociales.) Na
turalmente, las relaciones sociales de producción no crean directamente 
y por sí mismas las ideas ya formalizadas de la gente, ni por supuesto 
los grandes sistemas de ideas. El dogma cristiano o la filosofía kan
tiana no surgen acabadas, como salió Atenea armada y crecidita de 
la cabeza de Zeus, de la esclavitud romana o el mercado alemán. Su 
manifestación más directa hay que buscarla más bien en el campo de 
lo que el interaccionismo, el conductismo social -no confundir con 
el conductismo a secas-, la etnometodología, la perspectiva fenome-
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(~'s~~~~~~:~1yr-~11a~~so~c~i·~o~l:ogía schutziana o humanista llaman <<el mundo que 

Cualquier persona en sociedad emite al día decenas o cientos de 
mensajes y recibe cientos o miles de ellos. En cantidades de ese or
den, tanto más en una sociedad plural, pueden encontrarse mensajes 
que entre sí sean similares o redundantes, yuxtapuestos o indiferentes 
y opuestos o contradictorios. Si se tratara simplemente de una pugna 
entre significados, sin otro árbitro que la razón -pura o práctica-, 
las cosas habrían dejado de ser lo que son hace mucho tiempo. Para 
comprender por qué lo siguen siendo hace falta, a menos que se quie
ra pensar que la humanidad está enferma, como creía Reich, enten

que hay cosas más sólidas y consistentes que cualquier mensaje. 
son las relaciones del hombre con la naturaleza y con los otros 

hombres, es decir, las relaciones sociales. Lo que aquí sostenemos es 
rasgos básicos de una cultura (el mundo que se-da-por-sentado) 

._,,,;,,~ como pivotes contra los cuales se estrellan algunos mensajes 
a la vez, como trampolines que impulsan a otros; actúan, en defi

como un dispositivo de selección entre el maremagnum gene
ral. Y son estos rasgos básicos, en sí apenas ideo lo gemas, los que, por 
un lado, vertebran las ideologías y, por otro, están fuertemente en

. raizados en las condiciones de vida material. 
Veamos ahora si, efectivamente, esta hipótesis ofrece explicacio

•·•~-- convincentes, o al menos más convincentes que otras. Cualquier 
<;numeración de los rasgos básicos de nuestra cultura es, desde luego, 
arbitraria, pero seguramente no se nos negará que, formulados así o 

otro modo, entre ellos figuran los siguientes: el.domiííitFtrlirfí'n-1' 
'ml~!lfT!Iei!Ofml!Sdulino¡ la competitividad; el individualismo posesi

la idea de que valemos por lo que tenemos, más que por 
somos; la igualdad formal o, para ser más exactos, la combi~ 
de igualdad formal y desigualdad real; en fin, la meritocracia. 

1,~~~:!~~~¡¡~~ analizaremos -muy breve y, por tanto, muy superfi
c las raíces materiales de cada uno de estos rasgos. Con

aclarar, no obstante, que no pretendemos sentar cátedra en enes
"'"' ·•c.uu~, que son demasiado complejas y demasiado discutibles todavía 

ello; ofrecer la mejor de las explicaciones posi-
sino mostrar ·la.superioridad.de. una.interpretación 

otra ••.. 
patriarcado tiene su origen último, probablemente, en el papel 

accesorio del varón en la reproducción sexual y en que su metabolis
catabólico, y su consiguiente mayor fuerza física, le llevan a mo

nclpcJli>oar las actividades productivas y generales no domésticas, todo 
un contexto de·degra¡;l!ljíión de la propiedad colectiva y de los 

'.lailfl¡~id~ili'!!f•!!.1l!;es•cq~ Pero Jo que importa no es de dónde nació, sino 
cu;mc•u las tareas productivas y de cualquier tipo pue

ser compartidas y el trabajo doméstico puede ser socializado. Más 
ex¡actanten1te, lo que nos interesa es por qué cala tan hondamente en 

mente de las personas, empezando por los niños -de ambos 
o.Se>~os-, que suelen ser IJliÍ.§iS,!!J<istas que los mismos adultos. Lo que 
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interesa aquí no es la filogénesis, sino la ontogénesis. La articulación 
entre el capitalismo moderno y la estructura familiar y la tradición 
patriarcal ha producido el efecto de que, en términos generales, los 
varones sigan monopolizando el trabajo social, la producción capita
lista, el modo de producción dominante. Las mujeres son relegádás 
al'tr~bail>'J'tivado -doméstico- o, en la medida en que se incorpo
ran al trabajo social, a posiciones secundarias. En la esfera misma 
del trabajo doméstico, la posición de la mujer sigue siendo subordi
nada. Se ha especulado mucho sobre la preeminencia que da a la mu
jer en la educación de los niños el hecho de tener la llave de la despen
sa, pero la producción doméstica sigue estando dominada por el va
rón, que es quien trae el salario y hace posible esa <<isla de felicidad>> 
o de lo que sea. La mujer se;encuentra ante el varón, a este res
pecto, en una situación parecida a la de los primeros artesanos que 
cayeron bajola férula del,capital: el capitalista les proporcionaba las 
materias primas, o los medios de producción, o el dinero necesario 
para mantenerse mientras tanto, o varias de estas cosas a la vez, y 
les compraba el producto acabado; los artesanos continuaban produ
ciendo al viejo modo, el modo artesanal, pero el proceso ya estaba 
bajo el control del capital. El varón mantiene en última instancia el 
control del trabajo doméstico. Los niños vienen al mundo en este con
texto: el padre trabaja fuera, la madre dentro; el padre produce bie
nes o servicios imp·ortant'es, la madre servicios efímeros; el padre pro
duce valores de cambio, algo de alcance social, la madre sólo valores 
de uso, de alcance doméstico; el padre hace posible la existencia del 
hogar con el salario, la madre se limita a hacer funcionar cotidiana-

. mente el primero administrando parte del segundo. Además, no se 
olvide, el padre tiene la autoridad última y suele tener mayor fuerza 
física, mayor estatura, aparentemente mayor inteligencia -es menos 
discutido-, etc. En este contexto, y mucho antes de recibir cualquier 
mensaje explícito sobre los sexos, el niño es socializado en unas rela
ciones que presentan la facticidad, la solidez, la consistencia y la in
cuestionabilidad de las cosas mismas (Berger y Luckmann, 1973). Es
tos hechos entrarán más tarde en el terreno discursivo y en ese mo
mento podrán ser discutidos, pero sólo más tarde, y aun entonces se
guirán «siendo así». 

En el mercado -la organización capitalista de la distribución
podemos encontrar las raíces del individualismo, la competencia y la 
meritocracia. La competitividad que conforma el ethos de las socie
dades occidentales -Jos países del Este, en cambio, han cosechado 
reiteradamente estrepitosos fracasos en la organización de la emula
ción- no es sino la expresión psicológica deJo que ocurre cotidiana
mente en el mercado: los poseedores de mercancías -individuos o em
presas, tanto da- compiten entre sí por colocar sus productos; los 
trabajadores, poseedores de su fuerza de trabajo mercancía, compi
ten igualmente entre ellos; también la producción se organiza en par
te con base en la competencia entre los trabajadores dentro del taller. 
Permitiendo la entrada de todos -teóricamente- en la competen-
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cía, el mercado se supone que da a cada uno la oportunidad de ser 
retribuido de acuerdo con su aportación, con el valor de su producto, 
con la calidad de su servicio. Esta idea de retribuir a cada cual según 
sus méritos no sólo impera en la esfera económica -el mercado-, 
sino también en la esfera política -el derecho electoral- y en la edu
cativa -la igualdad de oportunidades-: es la meritocracia, princi
pal forma de legitimación de nuestras sociedades desiguales y leit mo
tív de la escuela. 

Que la competitividad del mercado y la producción se extienda a 
la organización del consumo no tiene nada de extraordinario. Pero 
es, no ya en el mercado mismo, sino en la articulación de mercado 
y producción, donde hay que buscar las raíces del individualismo po
sesivo. Negado en el trabajo, donde se ve obligado a adaptarse estre
chamente a roles preestablecidos y donde pierde prácticamente toda 
capacidad de control y de autodeterminación, el trabajador se ve obli
gado a afirmarse, a buscar una identidad satisfactoria, fuera del lu
gar y del proceso de producción. Si en el trabajo no existe autodeter
minación, en el consumo sí, o al menos la apariencia de ella. Por muy 
rígidos que sean los estereotipos sociales, por mucha que sea la capa
cidad manipuladora de la publicidad, por más que sea la producción 
la que en última instancia determina el consumo, desde el punto de 
vista del individuo todo acto de adquisición o de consumo se presenta 
como el ejercicio de una opción, como un acto de libertad, como una 
posibilidad de organizar la propia vida y configurar la propia perso
nalidad y la propia imagen. Se sustituye así el ser por el tener. 

Tomemos como último ejemplo la igualdad formal o, mejor di
cho, el par igualdad formal, igualdad real. La religión de occidente, 
el cristianismo, enseña a los hombres que pueden ser a la vez iguales 
ante Dios o en el cielo y perfectamente desiguales en la tierra. Ante 
la ley, teóricamente, todos son sujetos de iguales derechos y obliga
ciones, aunque en la vida real sean enteramente distintos: el que ro
ba, roba, tanto da que lo haga por hambre o por gusto. En la esfera 
política y electoral, todos tienen los mismos derechos políticos ante 
el Estado, aunque unos sean ricos burgueses y otros proletarios en 
paro. La escuela se pretende justa porque aplica a todos unos mismos 
criterios de valoración -o cree que sería justa si lograra aplicar unos 
criterios idénticos-, por más que en base a ello asigne oportunidades 
escolares desiguales que se asocian a su vez a distintas oportunidades 
de vida. La raíz de este desdoblamiento hay que buscarla una vez más 
en el mercado y en la articulación mercado-producción. La circula
ción es meramente intercambio de equivalentes -valor de cambio, 
trabajo abstracto, tiempo de trabajo- y, como tal, en ella se borran 
las diferencias -que remiten al trabajo concreto, al valor de uso, a 
las distintas posiciones del comprador y el vendedor de la mercancía. 
Es, como-decía Marx, «una nebulosa tras la cual se esconde un mun
do entero, el mundo de los nexos del capital» (Marx, 1972b: Il, 153). 
En el acto de venta de su fuerza de trabajo hace el trabajador el apren
dizaje de que, mediante un acto jurídico libre entre sujetos iguales, 

73 



puede abrir la puerta a su sometimiento. El acto tiene lugar en el mer
cado, pero sus consecuencias principales se desarrollan en la produc
ción. La igualdad y la simetría entre los contratantes y la desigualdad 
y jerarquía empleador-empleado se presentan como las dos caras de 
una misma moneda. ¿Por qué extrañarse, pues, de que la iglesia· afir
me que siempre habrá pobres sobre la tierra, de que las mismas leyes 
sean beneficiosas para unos y opresivas para otros, de que el voto sea 
la contrapartida de la impotencia política o de que la escuela produz
ca desigualdad tratando a todos por igual? 

Vayamos ahora con las relaciones sociales de la educación. Una 
descripción general de lo que son servirá también como argumento 
de su dependencia respecto de las relaciones sociales de producción. 
La existencia de la división del trabajo y de la competencia en la es
cuela son algo tan obvio que no necesitamos detenernos en ello, co
mo tampoco en que existen igualmente en la producción. Vale la pe
na decir algo, no obstante, sobre la división entre trabajo intelectual 
y manual. Normalmente se identifica el primero con los libros; el lá
piz y el papel y el segundo con las labores que exigen mayor esfuerzo 
físico, aunque es evidente que cualquier trabajo intelectual exige al
gún esfuerzo físico y que el trabajo manual más simple requiere cua
lidades intelectuales. Sin embargo, el aspecto más importante de la 
división del trabajo manual·e:inte!ectnal bll'jó el'capitalismo no es esa 
dualidad de tareas, sino la separación entre concepción y ejecución. 
Lo que distingue al trabajo bumano de la actividad de cualquier ani
mal es precisamente el hecho de que el hombre, antes de poner manos 
a la obra, tiene una concepción previa de lo que va a a hacer. El tra
bajo en sí es, pues, unidad de concepción y ejecución. E! capitalismo, 
empero, disocia estos dos elementos, convirtiendo la función de con
cepción en monopolio del capital, o de las oficinas de la dirección, 
y reduciendo cada vez más la labor del trabajador a la mera ejecu
ción. El trabajo escolar, por más que el lápiz, el papel y el libro de 
texto sean sus principales instrumentos, es fundamentalmente traba
jo de ejecución, aunque se trate de una ejecución «intelectual>>. 

Hemos incluido entre las relaciones sociales de la educación las 
relaciones del alumno con la institución y con los profesores. En la 
escuela existen una jerarquía y unas líneas de autoridad que descien
den desde el director del centro hasta el alumno, pasando por el pro
fesor. Esto permite organizar el tiempo 'Y el espacio del alumno y so
meterlo a una serie de rutinas que prefiguran lo que luego será su ac
tividad laboral. La enseñanza simultánea -de implantación relativa
mente moderna-, es decir, la organización en paralelo de la activi
dad de un número elevado de alumnos bajo el control de un solo pro
fesor, representa en la escuela lo mismo que representó en el taller 
la introducción del modo de producción capitalista propiamente di
cho -la subsunción real del trabajo en el capital, con la introducción 
de la división del trabajo y la maquinaria-: el maestro -como el 
patrón- no trata ya simplemente de obtener unos resultados deter
minados, sino que organiza a su antojo el proceso mismo. Esta orga-
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<j¡jzación escolar se traduce en la falta de control del alumno sobre 
contenido y el proceso de aprendizaje -igual que el trabajador ca

rece de control sobre el producto y el proceso de su trabajo-, vale 
decir en su alienación respecto de ellos. 

El mismo currículum escolar, por ejemplo, puede decir tanto o más 
por su forma que dice por su contenido. Bernstein ha sugerido la exis
tencia de dos grandes tipos de códigos pedagógicos, según su clasifi
cación: tipo colección y tipo integrado. La <<clasificación>> expresa el 
grado de diferenciación entre los contenidos de las distintas materias 
que se imparten en la escuela. Una clasificación fuerte significa un 
aislamiento estricto entre las diversas materias. Una clasificación dé
bil, por el contrario, implica un importante grado de intercomunica
ción. A mayor fuerza de la clasificación, menor posibilidad de inci
dencia y control del alumno sobre el contenido de la enseñanza, ma
yor libertad de acción del profesor respecto de sus colegas y menor 
intéracción entre el conjunto de éstos, y viceversa. Una clasificación 
fuerte convierte el aprendizaje en un proceso de socialización en el 
orden. Por el contrario, una clasificación débil, un código de tipo in
tegrado, sustituye el orden exterior por una mayor implicación del 
alumno en los fines perseguidos, en el ethos de la institución escolar, 
etc; (Bernstein, 1971: XI). 

Añadamos, por último, el individualismo que vertebra las prácti
cas escolares. bos,alumnos sonresponsables,indiviéluhl, yno,cólecti
v~nte;por:s!ltrabajo. Las tareas, incluso tareas idénticas, se reali
zan separadamente, casi con los brazos alrededor del propio cuader
no. La evaluación del rendimiento es también individual. Las califi
caciones, que sancionan este trabajo y este rendimiento individual, 
son, por así decirlo, la metáfora del salario. El conocintiénto es consi
derado como algo que puede ser objeto:de,prppiedad privada, acu-
mulable y medible. , 

El individualismo, la división del trabajo, la competencia, la inso
lidaridad, la convicción de que todo lo que otro gana es algo que uno 
pierde, la organización de la realidad en compartimentos estancos, 
la pérdida del punto de vista de totalidad, la aceptación de rutinas 
y procesos preestablecidos, el sometimiento a la ejecución de tareas 
concebidas por otro, la sumisión a la autoridad, la disciplina del cuer
po, la inserción en un tiempo y un espacio organizados, etc., etc., sur
gen así como resultado de las relaciones sociales de la educación, se 
aprenden en el proceso escolar con independencia del contenido de 
la enseñanza. Dadas semejantes condiciones, puede comprenderse fá
cilmente el por qué del fracaso de tantos y tantos intentos de trans-

la enseñanza -y a los enseñantes- a base de cambiar el conteni
do sin cambiar los métodos y el proceso de producción del conoci
miento, es decir, las relaciones sociales de la educación. ¿De qué sir-
ve, por ejemplo, hablar de solidaridad a los alumnos cuando toda la 
organización de la escolaridad apunta materialmente en sentido con
trario? Todo intento de cambiar la enseñanza por la vía del conteni

del currículum está llamado a chocar con la materialidad de la or-
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ganización social en que se basa su impartición. Un contenido más 
o menos perfectamente inserto en la ideología dominante tiene casi 
asegurado su éxito, porque las condiciones materiales trabajan a su 
favor. Los contenidos críticos y progresivos, por el contrario, se en
frentan, quiéranlo o no, a un formidable adversario. 

Permítasenos todavía una palabra sobre las relaciones sociales de 
la educación. No hay nada en la lógica intrínseca del saber humano 
que indique que éste deba ser adquirido en compartimentos estancos 
o en un proceso de competencia interpersonal; que la geografía na
cional deba darse antes que la universal o que la historia de la anti
güedad tenga que aprenderse previamente a la historia moderna. In
Cluso cuando algunas de estas costumbres parecen justificadas desde 
el punto de vista de la exposición (¿cómo explicar la Revolución Fran
cesa sin el Antiguo Régimen?), puede que no lo sean desde una pers
pectiva pedagógica. Así, por ejemplo, empezar por la historia inme
diata puede parecer desatinado desde el punto de vista de una teoría 
general de la historia, o de la simple concepción de ésta como proce
so, pero resultar muy a~ertado desde el punto de vista pedagógico, 
al mostrar que la historia no es simplemente una colección de hechos 
pretéritos sino algo que ayuda.a'intefpretarel presente. Obligar a los 
niños a empezar desde el principio por la matemática moderna puede 
ser algo incuestionable desde el punto de vista del especialista y, sin 
embargo, seguramente es también la forma de hacer imposible cual
quier motivación intrínseca. La mayor parte de las opciones que con
figuran el proceso escolar, lejos de responder a necesidades inheren
tes o a la naturaleza del saber, no pasan de ser constructos sociales 
-o arbitrariedades, en el sentido de que representan una opción entre 
otras muchas posibles y sin duda igualmente razonables. Pero, ciñén
donos a los rasgos fundamentales de las relaciones sociales de la educa
ción ¿qué es lo que hace que los alumnos compitan en vez de colabo
rar, que se les motive mediante recompensas extrínsecas en vez de in
trínsecas, que los profesores tengan autoridad sobre ellos en vez de 
lo contrario (como en las universidades medievales), que sean someti
dos a una enseñanza simultánea en vez de marchar cada uno a su pro
pio ritmo, etc.? Aunque no hemos desarrollado esto aquí en detalle, 
el lector menos avisado se habrá dado cuenta de que las relaciones 
sociales de la educación que hemos enumerado son isomorfas con las 
relaciones sociales de producción capitalistas. Bowles y Gintis (1976) 
fueron los primeros en señalar de manera sistemática lo que ellos de
nominan la correspondencia entre las relaciones sociales de la educa
ción y las de la producción. No pretendemos que la escuela sea un 
calco del taller, pero sí que las relaciones sociales en una y otro man
tienen, en general, un alto grado de isomorfismo. Este isomorfismo 
se produce por distintas vías. Una primera es la existencia de cierta 
lógica intrínseca de las organizaciones formales y burocráticas, pero 
ni mucho menos es la más importante. Una segunda vía viene dada 
por el carácter expansivo e invasivo de la ideología dominante, la ideo
logía generada por el modo de producción dominante, es decir la ideo-
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logia capitalista, y no es difícil encontrar abundantes ejemplos de li
teratura sobre la escuela -particularmente política y administración 
educativas, economía de la educación, pedagogía por objetivos, etc.
que transladan al campo de la educación los principios, los valores, 
los objetivos, las técnicas y procedimientos, los criterios de evalua
ción y hasta la jerga y los tics del mundo de las empresas. En tercer 
Jugar, menudean los actos de pura y simple imposición a la escuela 
de características funcionales para la reproducción del orden domi
nante. En cuarto lugar, muchos aspectos de la escuela han surgido 
como resultado de conflictos y luchas más o menos encarnizados y 
prolongados. En quinto lugar, hay un proceso de acomodación selec
tiva, o si se prefiere de <<selección natural>>, por el cual sobreviven las 
fofmas:deorganización escolar.que mejor se adaptan alas exigencias 
de!,JU9dD de producción: y a la ideología dominante. Por último, es 
lógico que unas organizaciones de fines tan imprecisos y con un ren
dimiento tan poco claro como las escuelas, tiendan, en la búsqueda 
de legitimidad, a adaptarse miméticamente a las formas de las orga
nizaciones más exitosas, principalmente las empresas capitalistas. 

Para terminar, debemos rendir tributo a los autores que pionera
mente han señalado la importancia de las relaciones sociales de la edu
cación. Algunos clásicos del pensamiento occidental, como Locke y 
Kant, y la mayor parte de las órdenes religiosas dedicadas a la ense
ñanza, particularmente los jesuitas, los Hermanos de las Escuelas Cris
tianas y los Escolapios, fueron siempre muy conscientes de que lo fun
damental en la enseñanza no era el saber, sino la disciplina. Ni el im
perativo categórico ni la cosa en sí impidieron a Kant ver la impor
tancia del mero hecho de tener a los alumnos sentados, en silencio 
y atentos varias horas al día. Sin necesidad de ir tan lejos, las teorías 
sociológicas que ponen énfasis en la socialización, los <<desescolariza
dores>> (Reimer, Illich) y los teóricos del curriculum oculto han lla
mado en mayor o menor medida la atención sobre este punto. Lo que 
queremos destacar, no obstante, son las aportaciones de Althusser, 
Baudelot y Establet, Bowles y Gintis y Sharp. Althusser (1977) subra
yó lo que él llamaba el carácter material de las ideologías, es decir, 
el hecho de que éstas, lejos de ser simplemente ideas, se encarnan en 
prácticas, rituales, modos de comportamiento, etc. dentro de los <<apa
ratos ideológicos de EstadO>>. Cualquiera que sea el juicio que merez
ca la teoría de los A.I.E., debemos tener cuidado de no tirar el niño 
con el agua sucia del baño. Baudelot y Establet (1976), en su conoci
do libro sobre la escuela francesa, hicieron un fino análisis de las di
ferencias en la forma de organización del aprendizaje entre las ramas 
de élite (la red <<secundaria-superior>>) y las de aluvión (la red 
<<primaria-profesional>>), o sea, entre la enseñanza de los futuros bur
gueses y cuadros y la de los futuros trabajadores: este análisis se refe
ría en parte a los contenidos y en parte a las relaciones sociales, aun 
cuando ellos no lo formularan así. Bowles y Gintis (1976) tienen el 
mérito de haber señalado el hecho de que las relaciones sociales de 
la educación deben ser examinadas al mismo título que las relaciones 
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sociales de producción, añadiendo además un importante trabajo em
pírico sobre la importancia en la escuela de los rasgos no cognitivos, 
considerados como un indicador indirecto de las relaciones sociales. 
Rache] Sharp (1980), en fin, distingue en la escuela lo que denomina 
ideologías teóricas -el contenido- e ideologías prácticas -la orga
nización material de la vida escolar. La mayor parte de estos autores 
están ahora bajo el fuego cruzado de quienes señalan que no todo el 
monte es reproducción y que también hay conflicto y contradicción, 
de los estudios etnográficos, de la etnometodología y el interaccionis
mo, de los estudios culturales, etc., pero las críticas a la perspectiva 
de la reproducción -de las que el autor de estas líneas sólo participa 
a medias-, por muy saludables que sean a la hora de restablecer el 
papel de los actores sociales y de sustituir el pesimismo y el cinismo 
que invadían a la sociología por la afirmación de la posibilidad y la 
necesidad de una acción militante y transformadora, no deben hacer
nos olvidar lo gue ha sido su mejor aportación. el haber restablecido 
la eficacia ideológica propia de las condiciones y las relaciones mate-" 
riales, dando así el primer paso hacia la recuperación de la teoría ma
terialista y marxista de la ideología para el análisis de la escuela, lo 
que quiere decir para su transformación. Sería triste terminar tirando 
el niño con el agua sucia del baño. 
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LA ESCUELA Y LA FABRICA: 
DOS ENCUENTROS FRUSTRADOS 

Jean Paul de Gaudemar 
Universidad de Aix-Marseille II 

Facultad de Ciencias Económicas 

Estos últimos veinte años, los medios marxistas no han considera
do, la mayoría de las veces, las relaciones entre la escuela y la fábrica 
más que bajo el ángulo de la problemática siguiente: la escuela es, 
en primer lugar, un «aparato» de reproducción social (un «aparato 
ideológico de Estado>> en la versión althusseriana de la misma proble
mática). En consecuencia, toda representación de la estructura y del 
funcionamiento de la escuela no puede ser construida más que en re
ferencia a la estructura fundadora del orden social, en este caso la 
estructura capitalista de la producción. Consecuentemente también, 
toda modificación de los sistemas de formación o de educación debe 
ser interpretada como el efecto de una voluntad -consciente o in
consciente de «ajustarse» mejor a las transformaciones del orden pro
ductivo y a los objetivos correspondientes de valorización del capital. 

Este homenaje -probablemente inconsciente- que la virtud mar
xista no ha cesado de rendir, estos últimos años, a los vicios aborreci
dos de la Escuela de Chicago, tiene aún interés histórico. Los traba
jos teóricos que lo ilustran -son muchísimos- han sido a veces sa
ludablemente iconoclastas: contribuyendo a desmitificar una ideolo
gía muy difundida de una escuela emancipadora de por sí, proceden
te directamente de la ideología de las Luces. A veces han sido, igual
mente, saludablemente estúpida: ingeniándoselas en querer demostrar 
que la escuela preparaba para el trabajo y para sus cadenas, han re
cordado o redescubierto brutalmente, para uso de las generaciones 
de post-guerra, lo que cualquiera que haya pasado por la escuela de 
pre .. guerra considera, probablemente, como una evidencia: no se va 
a la escuela para aprender un oficio, sino simplemente para instruirse 
-o, más bien, ser instruido. 

Desgraciadamente, estas pocas virtudes reveladoras -a menudo 
involuntarias- han sido desbordadas rápidamente por sus contrapar
tidas negativas, características de un sistema de pensamiento cerra
do, ultradogmático, al que hay que reprochar, probablemente, al me-
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nos una cosa: haber reforzado, alegando Jos sentimientos de auto
culpabilizacíón espontánea de los enseñantes, todas las limitaciones 
de un sistema escolar exhausto, sin haber dibujado -excepto 
marginalmente- la menor postura o espíritu nuevo de transforma
ción creadora. 

De entrada, la escuela se encontraba, en cierto modo, desviada de 
un encuentro, no obstante imprescindible, incluso antes de haber pen
sado realmente en llevarlo a cabo. 

Tal crítica se apoya, a mi parecer, en tres elementos esenciales: 
1) En primer Jugar, el análisis afinado -realizado especialmente so

bre el plano histórico- tanto del orden productivo capitalista co
mo del orden educativo, de la fábrica como de la escuela, mues
tra la variedad de varios acercamientos iniciados, y la forma en 
que ocultando ciertos aspectos esenciales de la dinámica capita
lista, amplifican paradójicamente el mito del poder absoluto de 
la escuela. 

2) A continuación, la coyuntura económica de estos últimos años 
(la «crisis») ha revelado, de forma manifiesta, no las debilidades 
de adecuación, sino las inadecuaciones totales entre sistema edu
cativo y sistema productivo, haciendo aparecer, bajo aspectos casi 
caricaturescos, una selectividad del sistema educativo sin gran fun
damento económico (en términos de «salidas»). 

3) Finalmente, la coyuntura política más reciente enfrenta a los so
cialistas -sobre todo a los que gobiernan en Europa del sur
a la cuestión: ¿qué hacer con esta escuela? También políticamen
te el encuentro entre la escuela y la fábrica aparece de nuevo 
imprescindible. 

Las páginas siguientes no constituyen más que un intento del en
foque necesario frente a este estado de urgencia, pero, sin embargo, 
creo necesario recordar, a los que tuvieran Ia tentación de no consi
derar a la escuela más que como la instancia -reflejo de un aprendi
zaje de la fábrica, las dos constantes elementales siguientes: 
a) Es tanto más difícil fundar un análisis de la escuela sobre una su

puesta adecuación al orden productivo capitalista, cuanto que esta 
noción en sí misma está muy diferenciada: el orden y la produc
ción han sido y son aún a menudo exigencias contradictorias en 
el sistema capitalista; 

b) Por otro lado, Jos diferentes países capitalistas no han cesado de 
dar respuestas diferentes a la cuestión de las finalidades econó
micas de la Escuela: ¿quién puede pues hablar aún de Escuela 
capitalista? 

Entonces, veremos quizás emerger la única manera de imaginar 
la eficacia potencial de un sistema educativo: a partir de una escuela, 
instancia de aprendizaje de la polivalencia y de la movilidad. Ésa es, 
quizás, la mejor ambición para ofrecer hoy a la escuela, ése es, qui
zás, el único medio para su «des-infantilizacióm>. Ése es, quizás, el 
único modo de no dejar escapar su encuentro con la fábrica, para 
hacer de él el encuentro del trabajo y de la creatividad. 
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I 

A.· Una necesaria revocación preliminar 

Si entendemos por <<orden productiVO>> un sistema de autoridad, 
de dominio y de jerarquía aplicado a la producción, se puede mostrar 
que la historia de la producción capitalista deja aparecer, al menos, 
cuatro formas de orden productivo. El interés de esta diversidad es 
indicar que, históricamente, las preocupaciones del orden le han lle
vado a menudo sobre las de la producción, sobre todo cuando el des
arrollo de la competencia conduce de la noción de la producción a la 
.:-c:diDerencial-- de productividad. Podemos resumir una demostración 
realizada en otra parte 1, indicando, a través de los principales ciclos 
largos de las tecnologías de dominación capitalista y de sus aplicacio
nes en la organización de la producción, que he llamado los «ciclos 
disciplinarios>>, los momentos en que las preocupaciones del orden y 
las de la producción aparecen alternativamente complementarias o 
contradictorias. 

1. En una primera fase de expansión, la disciplina y las formas 
control del proceso de trabajo, se sitúan menos bajo el signo de 
innovación que bajo el de la improvisación. Los primeros capita

na dominan ni la relación social que están instaurando, ni las 
fm~m1s productivas que emplean, ni las formas de organización co
mercial y financiera más elementales, ni, con mayor motivo, los mo
dos de dominación más adecuados para su empresa. De ahí el hecho 
de que reproduzcan, en el interior de la fábrica, una disciplina inspi

en modelos sociales existentes: la familia y la armada. Estos dos 
¡~p..m<Jde:los coexisten a veces en el interior de una misma empresa. Están 

fundados sob.re una relación de dominación por sujeción directa, in
física: el amo o sus representantes, sustituidos a veces por el pa

cte familia o el destajista, circulan permanentemente por el taller, 
\ conltrolan en todo momento la actividad de sus obreros, se aseguran 
una mirada omnipresente sobre el proceso de producción. Para utili

el término legado por J. Bentham, yo caracterizo esta primera 
como aquélla en que la empresa capitalista se constituiría sobre 

principio «panópticO>>. 
Durante esta fase, la disciplina aparece más como una técnica de 

;~::~~~~~·~ que como una técnica de utilización de los cuerpos en el 
Es importante que la mirada del amo encuentre al trabaja

en el lugar que le es asignado, pero el amo no dispone más que 
medios extremadamente rudimentarios para reducir la porosidad 

de las jornadas de trabajo, o el absentismo. Es en este contexto en 

1 J. P. de Gaudemar: L'Ordre ella Production. Dunod 1982. 
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el que es preciso, sin duda, situar la duración de las jornadas de tra
bajo: las jornadas son largas porque los obreros son refractarios al 
trabajo de fábrica y dejan que esto se note. La duración de la perma
nencia cotidiana del obrero en la fábrica puede analizarse, efectiva
mente, en la óptica de un control generalizado sobre su vida; cuanto 
más larga es esta permanencia, más cortos serán sus paseos por luga
res donde el control patronal ya no se puede ejercer. 

2. No obstante, llega un momento en que esta primera forma de 
disciplina, que se manifiesta principalmente como un modo de obser
vación del trabajo del obrero, exterior al desarrollo de este trabajo 
propiamente dicho, sin incidencia real sobre la manera en que el tra
bajador utiliza su fuerza de trabajo, se revela insuficiente desde el pun
to de vista de la producción, respecto a las necesidades procedentes 
de la aceleración de la competencia capitalista. Además, incluso cir
cunscrita por la coacción directa o indirecta, bajo forma de multas, 
la resistencia del obrero es siempre posible, porque su revuelta contra 
la explotación se encuentra lejos de ser reprimida: el espíritu descon
tento, contestario, rebelde, parece incluso, al menos en Francia, la 
regla entre numerosas categorías de obreros muy calificados. 

Llega, pues, un momento en que la vigilancia y la disciplina direc
tamente coercitiva suponen, sobre todo cuando la fábrica es grande, 
una plantilla importante, excesiva y costosa; un momento en que se 
plantea pues la necesidad de una revolución en los modos disciplina
rios. Ahora bien, es imposible aplicar a la fábrica el método utilizado 
sobre el plano social en materia de criminalidad, el método del ejem" 
plo, porque la fábrica es el lugar tipo donde el poder capitalista tiene 
que ser continuo. Para que la producción dé plusvalía y, por tanto, 
el provecho sean máximos, no puede cuestionarse el admitir alguna 
discontinuidad del poder. Se trata, por el contrario, de reducir todas 
las discontinuidades. Los industriales se encuentran así frente a una 
exigencia cuádruple: de un poder continuo, de máximo efecto pro
ductivo, de mínimo coste, que se ejerza sobre importantes masas de 
hombres. Esta cuádruple exigencia es, sin duda, específica de la em
presa capitalista. Por lo demás, en cualquier otra institución, las exi
gencias son generalmente menores, incluso en el cuartel. Se hace, pues, 
necesario renunciar a los viejos métodos disciplinarios e innovar frente 
a esta cuádruple exigencia. La innovación es lenta, compleja, dife
rente según las formaciones sociales. Sin embargo, se puede plantear 
la hipótesis de que esta innovación se desarrolle en varias direcciones 
a la vez. 

3. Por una parte, intentan sistematizarse las experiencias del con
trol patronal sobre la vida del obrero fuera de la fábrica. Esta exten
sión del control, y correlativamente de la disciplina impuesta, se ma
nifiesta por ejemplo en la construcción de las ciudades obreras, la or
ganización patronal de una enseñanza, en resumen un conjunto de 
instituciones que generalmente, a falta de otra cosa mejor, se atribuyen 
a una ideología paternalista, pero que se refieren a una voluntad de 
disciplinar la fábrica disciplinando también el fuera-de-fábrica, a una 
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voluntad de reducir toda resistencia obrera por una estrategia de do
ble modelado, en el taller y en la casa, por una estrategia de moraliza
ción social -se observa particularmente en Schneider au Creusot. 

Por otra parte, se desarrolla, de forma sistemática, una disciplina 
basada en el uso de las fuerzas de trabajo. El principal vehículo de 
esto es el maquinismo, en tanto que instrumento de objetivización del 
proceso de trabajo. 

La disciplina toma así una forma objetiva, la del dominio de la 
máquina, que suplanta la forma «panóptica» anterior, la de la vigi
lancia directa. 

Al mismo tiempo, la disciplina capitalista tiende a bloquear todos 
los lugares donde se ha refugiado, en la fase panóptica, la resistencia 
obrera; en particular el tiempo y la cualificación. Es, din duda, el rol 
histórico del Taylorismo y de sus desarrollos ulteriores: acabar con 
el «callejeO>> obrero y la porosidad del tiempo de trabajo allí donde 
la mirada del amo no puede alcanzarlo, destruir las armas de resise 
tencia del obrero confiscándole su capacidad de organizar su tiempo 
de trabajo o su competencia técnica. 

Por último, cuando la moralización paternalista y la máquina fa
llecen o se revelan insuficientes, quizas por la única razón de que las 
características del proceso productivo no pueden permitir cumplir el 
objetivo arriba citado, aparece una tercera tendencia: aquélla en que 
la interiorización de la disciplina procede de un cierto modo de dele
gación de poder, del patrón hacia los delegados obreros, o hacia dife
rentes formas de organización obrera, pudiendo llegar hasta las <<coo
perativas de trabajen. Este tipo de disciplina, hecho posible históri
camente por el reconocimiento institucional del papel regulador de 
las organizaciones obreras, refleja una tentantiva de contractualiza
ción de la relación social que no sólo alcance a las modalidades de 
pago del salario, sino al funcionamiento mismo del trabajo. Refleja 
una voluntad de promover, en todas sus dimensiones sociales, la no
ción de contrato colectivo y necesita, por ello, de las formas de disci
plina especificas. Las actitudes de las diferentes fuerzas sociales, res
pecto a la emergencia de esta forma de disciplina, indican sus dife
rentes posturas: para el patronato saber utilizar el principio de la de
legación obrera como modo particular de relevo jerárquico, para los 
trabajadores saber utilizar este mismo principio como medida de lu
cha y de palabra. 

Podemos designar esla forma como <<disciplina contractual>>. 
Se puede demostrar así que es apresurado considerar (como lo ha

ce una cierta tradición marxista) que el momento de aparición siste
mática de la fábrica y de las formas específicas de división del trabajo 
que ésta engendra, fija, definitivamente, los trazos de la disciplina ca
pitalista en el proceso de trabajo. En particular, una vez admitido el 
rol de la disciplina de fábrica y de los modos de control del proceso 
de trabajo que le caracterizan, falta preguntarse sobre el tipo de dis
ciplina empleado en cada tipo de empresa capitalista, en cada tipo de 
formación social, sobre el tipo de disciplina, es decir, sobre la ade-
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cuación de las formas disciplinarias a los objetivos productivos pre· 
tendidos en materia de acumulación del capital y de reproducción de 
las relaciones sociales de dominación. La disciplina de fábrica no es 
una ni en el tiempo, ni en el espacio. 

Visto bajo este ángulo, la historia del desarrollo capitalista se es
cribe como la historia de una búsqueda, que siempre vuelve a empe
zar, de una disciplina en el proceso de trabajo adecuada a Jos objeti
vos de acumulación, de técnicas disciplinarias industriales fundadas 
ya no sobre la transposición de un modelo exterior a la fábrica (espe
cialmente el modelo «panópticO>>), sino encontrando sus resortes esen
ciales en la forma misma del proceso de trabajo capitalista. 

B. Algunas consecuencias relativas a las funciones del sistema 
educativo se derivan de él inmediatamente 

l. Para un orden productivo fundado sobre una disciplina de ti
po «panóptico», las exigencias en materia de educación de los traba
jadores y del sistema educativo aparecen singularmente mínimas. Es
te tipo de disciplina parece, por el contrario, concebida para hombres 
o mujeres sin educación, incluso sin moral. El objetivo de todo dis
positivo político es crear las condiciones externas de una disciplina 
impuesta. Así pues, se puede considerar que se trata de una especie 
de sustituto -pensando en Jos términos de una doble coerción física 
y moral- del sistema educativo. 

2. Con la disciplina «externa» se ve aparecer la necesidad de un 
sistema educativo más elaborado, en la medida en que este tipo de 
orden supone que el período productivo de un individuo sea cercado 
por un sistema de normas y de comportamientos adquiridos. El siste
ma educativo, especialmente tal como se le ve desarrollarse en las 
ciudades-fábrica, puede ser interpretado como el dispositivo que, pre
cediendo o acompañando al período productivo del individuo, está 
a la vez destinado a transformarle en el adulto-ciudadano conquista
do por las normas de la moral burguesa, y a mantener a este futuro 
adulto en un sistema de disposiciones socialmente infantilizantes. 

3. La disciplina «maquinística» se remite a una relación escuela
fábrica más compleja. Por un lado, especialmente en las formas ori
ginales que le confiere el taylorismo, se dirige explícitamente a los tra
bajadores no-educados, que no saben leer ni escribir, ni incluso ex
presarse en la lengua nacional, cuyo prototipo es, por ejemplo, el obre
ro inmigrado. En este sentido es, como la disciplina «panóptica», un 
sustituto de la educación, pero con preocupaciones de productividad 
que esta última no tiene. Es, en el sentido estricto del término, una 
formación para unas tareas, una especie de grado cero de la forma
ción profesional. Por otro lado, la disciplina maquinística evolucio
na bastante de prisa, a partir del taylorismo, hacia formas más com· 
plejas de organización del trabajo que recurren a una profesionali
dad mayor de los trabajadores. Por Jo tanto, requiere formaciones 

86 



elaboradas que dejan augurar cualifícaciones más importantes. 
puede pensar, no obstante, que la educación «cívica», que corres~ 

ponde al sistema educativo correlativo de la disciplina «externa», es 
suficiente para satisfacer tales necesidades. El sistema educativo ne
cesitado por la disciplina <<maquinística» puede, de este modo, redu
cirse a esta educación «cívica>> pre-profesional, completada desde la 
entrada a la fábrica por una formación profesional rudimentaria. 

4. Con la disciplina <<contractual>> es con la que, -probablemen
te, se manifiesta la necesidad de un sistema educativo más elaborado, 
correspondiente a las problemáticas contemporáneas de la profesio
nalización. La transposición al orden productivo del modelo de la de
mocracia política, transposición sobre la que está fundado este tipo 
de disciplina, exige, efectivamente, por una parte la adquisición por 
los trabajadores de una <<instrucción cívica» relativamente más ela
borada que la que podía convenir a las formas de disciplina prece
dentes, por otra parte la adquisición de elementos de profesionalidad 
suficientes para colocarles en condiciones de jugar el juego de la trans
posición. Sin un conocimiento mínimo del proceso productivo y de 
la organización del trabajo en el seno de la empresa, incluso de la ra
ma o de los diversos grados de la macroeconomía, la disciplina <<con
tractual>> no tendría, efectivamente, más sentido que el hecho de ha
cer votar a millares de campesinos iletrados en una pseudo-república. 

5. Para ilustrar esta complejidad, basta considerar los efectos de 
los desarrollos de automatización sobre la división del trabajo 2 • 

a) Si consideramos el trabajo industrial, se impone una distin
ción esencial: entre las industrias de proceso (o también industrias de 
flujo) y las industrias de pequeña o gran serie (llamadas a veces in
dustrias manufactureras o también industrias de formas). 

En el primer caso, las formas características son:. 
• Un núcleo de obreros-operadores, encargados de la vigilancia 

permanente del proceso, frecuentemente en salas de control; 

• A su lado una franja de obreros no-cualificados, encargados de 
las tareas correspondientes a los segmentos de procesos aún no auto
matizados, o de una vigilancia directa de los puntos débiles de las ins
talaciones, o también de las tareas comunes de conservación y de 
mantenimiento. 

• Una jerarquía organizada alrededor del dominio técnico de los 
proC<JSos, y legitimada en tanto que tal (categorías intermediarias de 
técnic:os, o categorías superiores de ingenieros). A estos últimos se les 
reserva una cierta iniciativa, aunque frecuentemente estén encarga
dos de respetar los pliegos de condiciones impuestos por las Direccio
nes Generales. Pero su sitio es importante en la gestión de las incerti
dumbres técnicas de la producción y en el dominio del software 
que requieren la automatización de los procesos; 

2 Aquí podemos remitirnos a la obra colectiva: Fábrica y obreros- Figuras del nue
vo Orden productivo (bajo la dirección de J. P. de Gaudemar, Maspero 1980). 
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• Finalmente, una parte importante está reservada a las funcio
nes comerciales, sin las cuales no podría producirse la salida del «flu
jo» sobre el mercado; funciones más valoradas cuando el mercado 
es estrecho, o cuando el ritmo de producción es muy sensible a las 
fluctuaciones del mercado, especialmente cuando el producto es ins
tockable. En este tipo de industrias -donde los salarios son relativa
mente elevados, aunque la masa salarial no representa más que una 
fracción muy secundaria de la cifra de empresas- (5 por 100, por 
ejemplo, en el petróleo), es donde encontramos las formas de organi
zación del trabajo, y consecuentemente, la división del trabajo, más 
integradoras, tanto por el tipo de relaciones sociales predominantes 
como por el tipo de políticas sociales adoptadas por las empresas. 

• En el caso de las industrias de serie, las cosas son más clásicas, 
más conformes a las representaciones corrientes de la división del tra
bajo. Aquí está el dominio privilegiado de una división del trabajo 
fundada sobre la organización de esta división del trabajo, orientada 
esencialmente hacia la intensidad y la productividad del trabajo (lí
nea de montaje para la gran serie, rendimiento para los demás). 

Estos dos modelos son distintos: 
- En un caso, un flujo global por cuya relación se definen las 

funciones, pero por cuya relación las tareas no pueden apenas ser 
individualizadas; 

- En el otro, por el contrario, un proceso productivo formado 
por la agregación de tareas más bien individualizadas, que tiene por 
objetivo una productividad máxima. 

b) El trabajo administrativo merece un examen particular, por
que tiende a convertirse en un modelo, cuando está organizado en fun
ción de la gestión óptima y automatizada de flujo de informaciones. 

La evolución correlativa de la división del trabajo en su seno es 
considerable: se sustituye la personalización casi forzada del trabajo 
de despacho, provocada por los rituales necesarios de las escrituras, 
de los tampones, de las firmas, de las vías jerárquicas, con la oficiná
tica, un trabajo más despersonalizado ya que está muy mediatizado 
por la informática y las telecomunicaciones, efectuado sobre nocio
nes más abstractas, donde el empleado está dotado a la vez de com
petencias nuevas, pero ignora más las consecuencias de sus actos. 

El trabajo administrativo se convierte en un modelo porque es aquí 
donde se experimenta, en su verdadera extensión, la optimización del 
trabajo sobre unos signos. 

Probablemente, desde este punto de vista, es interesante seguir la 
evolución de la división del trabajo que acompaña la telematización 
del trabajo administrativo, y, más generalmente, el desarrollo del lla
mado «canal electrónico». 

A pesar de nuestra ignorancia sobre las evoluciones futuras, una 
cosa al menos ha aparecido ya: el papel central del dominio del software. 

Ahora bien, ¿qué es el software, sino la puesta en forma del fruto 
de un saber-hacer, la materialización de un proceso? He aquí lo que 
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retroceder como nunca el alcance del arma del «saber obrera>>, 
contra el que Taylor había dirigido las primeras ofensivas siste
má,ticas. Por esta razón, tanto en la fábrica como en el despacho se 
tiende a bipolarizar más que nunca la división del trabajo: entre los 
que dominan el software, y son capaces de concebirlos, y los que 
Se contentan o se contentaron con utilizarlos. 

Aquí está, probablemente, uno de los principales riesgos de la for
mación: la práctica generalizada de la tecla y de la pantalla no con
cierne más que a la práctica de nuevos objetos. Pero el verdadero pro
blema de formación es dar acceso a la concepción de los programas, 
el verdadero problema está en el acceso a los contenidos de estos nue
vos objetos. 

No se cambiará la división del trabajo pasando de la pareja del 
obrero especializado y del ingeniero, a la pareja del manipulador de 
la pantalla y del conceptor dellogicial, pues, salvo la abstracción ge
neralizada de la percepción exterior, es fundamentalmente la misma. 

6. De aquí la intepretación de la historia del sistema educativo 
en Francia tal como yo la he propuesto en una obra anterior 3• Esta 
interpretación demuestra principalmente todas las dificultades de emer
gencia de una enseñanza técnica, es decir, explícitamente pensada en 
referencia a las necesidades de la producción. Es así como la post
guerra y los años 50 vieron instituirse, antes de la aparición, más tar
día aún, de los liceos técnicos y de los institutos universitarios de tec
nología, una estructura completa de enseñanza profesional. 

Si la época muy contemporánea comporta un riesgo, consecuen
temente reside menos en la modificación de la estructura de la ense
ñanza técnica que en los objetivos que ella lleva a cabo: hacer de la 
escuela más que un instrumento de adiestramiento, de discipliniza
eión social; hacer de la escuela, también, un espacio productivo, pro
dm:tiv·o de capacidades de trabajo reales, especificadas e inmediata
mente jerarquizadas, es decir, inmediatamente insertables en el apa
rato productivo y las territorializaciones correspondientes; hacer una 
escuela ya no principalmente represiva y, como tal, tanto escuela de 
astucia como de razón, sino una escuela cargada de positividad crea
dora; hacer de la escuela, finalmente, el lugar de una formación trans
parente, a imagen de la supuesta transparencia del sistema productivo. 

Por esto es por lo que, sin duda, se elabora este programa que se 
>,;¡~~l~i~~~a~en todas las tentativas contemporáneas de reforma escolar: 
i; y racionalizar las diferentes formas de movilización esco

en particular, destruir esa vieja herencia de la distinción clásico-
l'~~~'~é~~;~s~)~;e::n~li~fu~n~·ción de la única división del trabajo; en una palabra, 
;; la escuela. 

3 J. P. de Gaudemar: La mobi!itation género/e, Ed. du Champ. urbain, París 1979, 
>?::···< ••• 77-100. La movilización general, Ed. La Piqueta, Madrid 1981, pp. 79-103. 
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II 
LA DIVERSIDAD DE LAS RESPUESTAS «CAPITALISTAS» 
A LA CUESTIÓN DE LOS LAZOS ENTRE LA ESCUELA Y LA FÁBRICA. 
ALGUNOS EJEMPLOS 

Las páginas que preceden han puesto en evidencia, contra una cier
ta tradición marxista, la imposibilidad de explicar la dinámica del sis
tema educativo sólo en referencia a la del sistema productivo. Conti
nuaré aquí el argumento, fundándome menos en un análisis histórico 
que en un análisis de la diversidad de las relaciones entre sistema edu
cativo y división del trabajo -principalmente en la concepción de los 
sistemas de formación profesional- que encontramos en países que 
se pueden designar incontestablemente como «capitalistas». 

l. Francia: La evolución paradójica de la división del trabajo 
cara al progreso de la escolarización 

a) Se insiste a menudo, en cuanto a la evolución de la división 
del trabajo, sobre la «gran migración sociológica>> que acompaña al 
desarrollo, migración hacia el terciario y, en menor medida, hacia el 
secundario. 

A pesar del carácter contundente de las cifras (36/32/32 en 1945, 
pero 9/36/55 en 1980 y en porcentaje de la población activa), no son, 
con todo, datos que nos aclaren mucho sobre la evolución de las for
mas de la división del trabajo, pues las categorías primaria, secunda
ria, terciaria conciernen más al tipo de trabajo que a su modo de 
organización. 

Por el contrario, uno de los indicadores esenciales de la formas 
de la división del trabajo es el que permite precisar las polarizaciones 
de poder y de iniciativa por las que se traduce. Tal indicador es muy 
difícil de construir, a causa de la complejidad de las situaciones que 
recubren las categorías retenidas por las diferentes nomenclaturas 
socio-profesionales. 

Sin embargo, es interesante, a título de primera aproximación, re
tener el indicador siguiente: 

- El que compara los pesos respectivos en la población activa, 
por una parte de los grupos que tienen a priori una gran iniciativa 
en la dirección del trabajo (explotadores agrícolas, patrones de la in
dustria y del comercio, profesiones liberales y cuadros superiores). 
Y, por otra parte, las otras categorías que, a títulos diversos, dispo
nen de poca, incluso de ninguna iniciativa (asalariados agrícolas, obre
ros, empleados, personal de servicio y cuadros medios). 

Este indicador designa una clara evolución que se puede conside
rar como la principal polarización de la división del trabajo: poder 
e iniciativa real se convierten en la atribución de una proporción re
gularmente decreciente en la población activa: 

• más de una persona de cada tres tiene menos de 30 años, 
• ¡menos de una persona de cada cuatro hoy! (cfr. cuadro 1). 
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CUADRO 1 
EVOLUCION DE LA POLARIZACIÓN PRINCIPAL 

DE LA DIVISIÓN DEL TRABAJO EN FRANCIA 1954-!980 

35,6 30,4 27,3 i4,2 23,8 

GRUPO I: Explotadores agrícolas, patrones de la industria y del 
comercio, profesiones liberales y cuadros superiores~ 

GRUPO II: Asalariados agrícolas, obreros, empleados, personal 
de servicio, cuadros medios. 

(Fuente l.N.S.E.E.) 

Sin duda, se puede objetar que los cuadros medios han sido vin
cuJaatosabusivamente al segundo grupo. A la vista de las categorías 

incluidas en esta apelación, la objeción no es evidente: la 
iiticiativa y el poder de las categorías intermediarias son, a menudo, 

;¡,,n,;o, Por otra parte, incluso repartiendo de manera más sa
~Jtjsf:actoria a los cuadros medios entre los dos grupos, la tendencia ge

no se encuentra modificada (cfr. cuadro 1 ). 
Hay que retener de esta conclusión, quizás sorprendente en el se
de un movimiento donde se reducen otras desigualdades, sobre to
las de renta, que las jerarqu[as y las desigualdades de iniciativa 

poder tienden a acrecentarse, que se abre el foso entre los dos 
extremos de la división del trabajo. 

resultado es importante por una segunda razón: la relativa 
es'fal>ililiad de la población activa a largo plazo. 

tola<~~~·:~~~·~~~~~ los porcentajes anteriores con los datos de la po
activa, vemos que de 1954 a 1980 el número de personas per-

tenec:ierites al primer grupo ha decrecido regularmente de 6,8 millo-
personas a un poco más de 5 millones hoy, o sea una discrimi

c ... "'- de un 25 por 100, aproximadamente. 
el segundo grado ha crecido de 11,8 millones 

a 15,9 millones (es decir, más de un 35 por 100) 
suprimiendo los cuadros medios, de 10,7 millones a 12,8 

(es decir, más de un 20 por 100). El resultado precedente es 
igualmente cierto en valores absolutos. 

Para simplificar, llamemos al primer grupo el «grupo dirigente». 
grupo, del que todo hace pensar, por otro lado, que sus medios 

control sobre la economía se han reforzado, es un grupo cuyo pe
numérico, tanto el relativo como el absoluto, declina en el seno 
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de la población activa. Son así cada vez menos las personas que tie
nen el verdadero mando de la economía, o que disponen de una ver
dadera economía en su trabajo. 

Un vistazo sobre series estadísticas más largas apoyaría esta con
clusión. Para esto, basta recordar la estabilidad de la población acti
va desde hace casi un siglo (20,5 millones en 1906, 21,2 millones en 
1926, 19,4 millones en 1936, 20,5 millones en 1946), y la importancia 
a principios de siglo de la pequeña empresa familiar o de los trabaja
dores aislados. 

b) Es tanto más paradójico e importante señalar este resultado, 
cuanto que ha sido obtenido en el transcurso de un período de escola
rización fuertemente creciente. 

En datos globales, se pasa de una cifra del orden de 7 millones 
de alumnos y estudiantes en 1959 (es decir, el18 por 100 de la pobla
ción total y alrededor del 45 por 100 de la población de menos de 25 
años), a una cifra de 13,5 millones en 1980 (es decir, el 25 por 100 
de la población total y, sobre todo, los 2/3 de los menores de 25 años). 

Por otro lado, el fenómeno más importante es el de las transfor
maciones cualitativas de esta población escolarizada. A la masifica
ción de la enseñanza pre-elemental, elemental y del primer ciclo del 
segundo grado (cerca del90 por 100 de los niños de menos de 15 años 
en 1980), se añade, desde ahora, una considerable extensión de los 
segundos ciclos largos del segundo grado y de la enseñanza superior 
(más de 1 millón de estudiante en 1980, o sea, alrededor del 12 por 
100 de los de 15-24 años, frente a 150.000 en 1954 y 400.000 en 1962, 
es decir, alrededor del 2,5 por 100 y del 6,5 por 100 solamente de los 
de 15-24 años). 

De estos datos, rápidamente recordados, resalta éste: la elevación 
continua del nivel educativo de la población, el crecimiento notable 
del número de títulos de la enseñanza superior, no aparecen aún co
mo condiciones suficientes de transformación de la división del tra
bajo. Ni cuantitativamente ni cualitativamente. Las modalidades de 
la inserción profesional en particular, indican que la antigua corres
pondencia entre formación superior y pertenencia a los grupos socio
profesionales dirigentes ya no se verifica hoy. Así pues, para los jóve
nes provistos de un título de enseñanza superior que entraron entre 
1976 y 1981 en el terciario, más del40 por lOO lo han hecho, en las 
mejores condiciones, como cuadros medios. 

Para hacer comprender la evolución reciente, se pueden oponer, 
esquemáticamente, dos estados del sistema escolar 4: 

- El estado antiguo, probablemente dominante hasta los años 60: 
la organización de la institución escolar y universitaria, los canales 
educativos, las enseñanzas, los títulos otorgados, etc ... designan casi 
siempre fronteras cercenadas, cortes netos. Así pues, el acceso o no 
a la enseñanza secundaria se traducía brutalmente en diferencia de ac-

4 Cfr. Bourdieu: La distinction - Critique socia/e du jugement. Ed. Minuit, 1979. 
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no solamente.a la cultura, sino también a las carreras posibles. 
los cortes-tipo: la entrada en sexto, la entrada en segundo, la 

entr·adla en una gran escuela ... 
- El estado actual, instaurado lentamente en el transcurso de los 

veinte últimos años: la exclusión de la masa de los niños de las clases 
populares y medias del sistema escolar se hace, en adelante, progresi
vamente, por ejemplo, a lo largo de los primeros años de secundaria, 
con formas denegadas de eliminación: retraso escolar, relegaciones 
numerosas en canales desvalorizados, atribución de títulos desvalori
zados. Una suave eliminación que puede ser tardía (cfr. la elevación 
regular de la edad media de fin de estudios), pero que sobre todo tiende 
a confundir las fronteras entre los éxitos reales y los fracasos inconfe
sados y, a vaces, a confundir las jerarquías reales en apelaciones socio
profesionales ambiguas como las de los «cuadros>> -especialmente 
«cuadros medios>> que a menudo no tienen de cuadros más que el nom

Esta eliminación tiene un doble efecto: tanto sobre las situacio
nes objetivas de los jóvenes, como sobre sus aspiraciones. Las situa
ciones tienden a ser mucho tiempo intermediarias, instaurando así una 
especie de «recinto», más o menos largo, entre formación y vida pro
fesional, donde la voluntad de renovar su capital cultural, o de acre
centarle con nuevos diplomas, esconde a menudo dificultades serias 
de inserción. 

Las aspiraciones entre las antiguas representaciones y el conoci
miento de las exigencias actuales se vuelven igualmente vagas, confu

indecisas. A las discontinuidades francas y brutales del antiguo 
sis·tenla, se sustituyen así pasos por deslizamientos insensibles que pue

permitir a la vez esperar todo y no conseguir nada, y que pueden, 
Consecuentemente, provocar revueltas de mala fe a fuerza de no ser 
~~~:,;~~.;,a~;limentando todo el desclasamiento vivido con respecto a es-
.¡ inexpresadas. 

Los pocos datos estadísticos, proporcionados anteriormente, ofre
cen algunas indicaciones de las bases objetivas de este fenómeno. La 
nn)gr·esiva extensión de la escolarización hasta niveles relativamente 

.. ellevados, incluso una cierta «masificación» de la enseñanza superior, 
,m,odific:an sin duda alguna la estructura de las posibilidades de acce

a los diplomas, pero lo esencial radica en que esta estructura cam
menos de morfología y no experimenta una translación hacia arri
Donde un C.A.P. era suficiente, se hace necesario un B.E.P ., don-

era suficiente el bachiller, se hace necesaria una licenciatura, etc ... 
Las cuestiones planteadas a la evolución de la división del trabajo 
este diagnóstico, incluso esquemático, son evidentes: este diag

j,<.né•stico muestra realmente el carácter, en gran parte ilusorio, de lo 
ha llamado a veces la «democratización>> de la enseñanza, es-

1: ~~~~~~:'i~~=d~e la enseñanza superior; esta «translación hacia arriba» 
el acceso a la escuela no es forzosamente el acceso a las 

proporcionadas por la escuela, no es condición sufí
para una movilidad social ascendente (¿es incluso sólo una con
necesaria?). 
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Los estudios sociológicos afinados muestran, en particular, lapo
larización de los estudiantes procedentes de las clases populares en cier
tas disciplinas universitarias (facultades de ciencias o de letras, o for
maciones cortas de I.U.T.), mientras que los estudiantes procedentes 
de las clases superiores se dirigen, más bien, hacia las grandes escue
las, las facultades de medicina, las escuelas de comercio, etc ... Así 
pues, se ve que tan absurdo es querer medir la llamada democratiza
ción por esta relativa masificación popular de las facultades de letras, 
como querer medir la de la enseñanza secundaria por la estructura 
social de un C.E.S. o de un L.E.P. de arrabal popular. 

Sabemos, efectivamente, que encontrar aquí una mayoría de ni
ños magrebinos es más el signo de una proletarización de la enseñan
za que de una aculturación fuerte de los hijos de inmigrados. 

La cuestión aquí expuesta es, pues, la de la relativa ineficacia ac
tual del sistema escolar en sus efectos potenciales sobre la división del 
trabajo. Los únicos efectos perceptibles se refieren a la capacidad del 
sistema escolar de multiplicar las categorías intermediarias que dan 
a la división del trabajo límites confusos, pero, en el fondo, la dejan 
igual. 

Para convencerse aún más de esto, basta, quizás, considerar las 
tendencias que se manifiestan actualmente frente a la devaluación pro
gresiva de los títulos: tendencia a comportamientos institucionales cada 
vez más selectivos, reclamando a veces el <<numerus clausus» para las 
formaciones más elitistas y más eficaces, desde el punto de vista del 
acceso a las funciones dirigentes, tendencia a la generalización de la 
oposición, como si se tratase, finalmente, de una vuelta a formas de 
selección parecidas a las del antiguo estado del sistema, pero con unos 
umbrales claramente más elevados. 

CUADRO 2 
ESTRUCTURAS COMPARADAS DE LA DIVISIÓN 

DEL TRABAJO EN FRANCIA Y EN LA R.F.A. 1977 

Mandos 

Obreros 

J Mandos, producción y 
1 mantenimiento 

Técnico administrativo 
Empleados administrativos 

Cuadros superiores 
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Metalurgia 

Producción 
a la unidad 

10 25 

21 \ 14 ( 
43 

22 21 
9 

¡57 
48 

12 ¡ 

53 

35 

65 

lOO 100 

Grandes 
series 

JO 25 

57 ( 34 ¡ 
73 60 

16 26 

12 ¡ 14' 
27 ¡ 40 

15 26 

lOO lOO 

Petroquimica 

Continua 

6 

40' 43 ¡ ¡ 71 64 
31 21 
ID¡ 

1l¡ '29 36 
!9 1 25 
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Alemania: una adecuación entre sistema educativo y orden 
productivo fundada en la polivalencia 

de encuestas comparativas recientes, llevadas a cabo en 
Jame,talur¡¡ia y la petroquímica ', llaman poderosamente la atención 

puntos de vista: 
- Las formas de las relaciones dirigentes/obreros. 
- La noción de polivalencia obrera. 
l.") Las formas comparadas del poder jerárquico (cfr. cuadro 2) 

"''"e'"' aparecer los principales trazos siguientes: 
El área de autoriodad, es decir, el número medio de personas 
autoridad de un jefe, es siempre más amplio en la R.F.A. que 

Frar1cia: 
25 frente a 1 en la metalurgia. 
6 frente a 1 en la petroquímica. 
Traducción en términos de masa salarial: 41 por 100 para los em

/~lleEtdc's no-obreros en Francia frente al 32 por 100 de la R.F.A. 
b) Correlativamente, las encuestas muestran que los cuadros me

o «jefecillos», se encuentran en una proporción más importante 
Francia que en la R.F.A. Por el contrario, el peso de los cuadros 

0i¡;up,erion~s es siempre más importante en Alemania. 
Las encuestas indican, igualmente, el peso más importante del 

~,<<poder técnica>> de las jerarquías en Francia (dominio de producción 
mantenimiento técnicos de dirección) y el del poder «gestiona
de las jerarquías superiores en Alemania (cuadros superiores). 

nos indica que uno de los polos decisivos de la división del 

~,r~;~~~~~e~n~::A~;l:emania es este poder gestionado importante, confiado 
elevados. Es decir, la importancia de los esfuerzos de 

en este dominio y el lugar del poder real. Podemos ver 
probablemente, una de las razones de la eficacia comercial de las 

r~;~~::~~~.~alemanas. Podemos ver también un modelo particular de 
del poder que no se arbitra tras una competencia técnica 

sino que se vale de sus éxitos en materia de valorización, 
decir, en la conquista del mercado. 
Inversamente, el peso, más importante en Francia, de una jerar

íntermediaria, con funciones más bien técnicas, revela otro tipo 
polarización de la división del trabajo. 
Efectivamente, todo transcurre como si la competencia técnica fue

una postura de poder en Francia que en Alemania. Y el hecho 
esta polarización se opere sobre jerarquías intermediarias deja 

oenS<u que es menos una postura de poder real que una postura en 
':Ítlateria de desposesión de las categorías obreras. 

2. 0 ) Lo que distingue aún los casos observados en Francia y en 
R.F.A., es el hecho de que, en este último país, la competencia téc-

Maurice, F. Sellier, J. J. Silvestre: Politique d'education et organisation in
íiustrielle. (PUF, 1982). 
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nica reconocida está claramente mejor repartida gracias a la 
lencia obrera. 

Esta polivalencia se apoya sobre un sistema perfectamente 
nizado de formación profesional -que comienza para Jos más 
nes por el aprendizaje. Permite una mejor valorización social 
estatutos obreros -esto es, mejores salarios- y se traduce por 
dos específicos de organización del trabajo. Más precisamente: 

a) La empresa alemana parece estructurada alrededor de la 
nización de unidades colectivas tales, que la ejecución de las 
asegura allí a través de equipos cuyos elementos puedan ser sw>tituit•les· .. 

Este sistema es permitido por el carácter sistem~;a~·: t~i;c~o~:y:~~:~~~~d~~~; de la formación profesional -y permite modos de 
toman en cuenta no sólo comportamientos y características 
les, sino también el comportamiento y las características de los 
tivos así homogeneizados. La polivalencia aparece aquí, al 
el seno de cada equipo, como una tendencia voluntaria, fo:me:nt:od:• 
para constituir y mejorar los resultados del equipo. 

b) De manera completamente diferente, la división del trabajo 
en las empresas francesas correspondientes, aparece fundada 
un desglose de puestos individuales, de contenido muy definido y 
Jos que corresponde un coeficiente salarial también muy definido, no 
en función de la cualificación real del trabajador que ocupa el 
to, sino en función de la cualificación exigida, en teoría, por el pu'""''"·. 

La lógica tan profesional de la poli valencia en Alemania, se susti
tuye aquí por la lógica administrativa del organigrama. 

La polivalencia conoce allí un destino muy diferente: en lugar de 
ser la regla de unificación del colectivo obrero, se convierte, por 
contrario, en un modo de distinción incluso de jerarquización. 

Un obrero que haya hecho la prueba -reconocida- de su 
valencia será probablemente -como en el ejército- retenido en 
guida como un elemento de la élite, ascendido consecuentemente 
una función jerárquica. 

La polivalencia aparece así, en Francia, como favorecedora de 
élite obrera que viene a secundar, sobre el plano técnicoo¡·, ;~u,~nJ~~~~.~~:~ .• 
a veces absorbido por sus tareas de gestión al día, o de d 
ción de la no-élite. 

e) Todas estas diferencias, principalmente en la repartición de 
las competencias técnicas reconocidas, llevan a pensar que el modo 
de legitimación de la jerarquía en Alemania opera sobre un registro 
globalmente más extendido, paradójicamente menos marcado por el 
«modelo militan> que se impone tanto aún en Francia. Los jefes 
aJJí menos numerosos, están menos identificados con la confiscación 
de la competencia técnica y la negación de <<saber obrero>>, tanto me- · 
nos envidiados cuanto que la jerarquía salarial es menor (el abanico 
de los coeficientes es mucho menos abierto en la R.F.A. que en Fran
cia entre obreros y dirigentes, los salarios obreros son relativamente 
elevados, y las profesiones obreras están más valoradas; estos jefes 
poseen, a priori, una legitimidad menos fácilmente contestable). 
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CUADRO 3 
PORCENTAJES DE NO-OBREROS 

POR TAMAÑO DE EMPRESA EN FRANCIA Y JAPÓN 

JAPÓN 

40 

23,5 
33 

FRANCIA 

34,5 

28,5 
3I 

Japón: un orden productivo fundado sobre la edad y 
movilidad 

a) En primer lugar una observación general: a la imagen mono
,,}:: t<t;,." de la empresa japonesa, que emplea a perpetuidad trabajadores 
'~i'}r·ecl.ut;¡dc•s desde la salida de la escuela, es preciso sustituir una ima
x:.c,,.···.· ''""más compleja yuxtaponiendo, en particular, grandes empresas y 

red muy abundante de pequeñas, incluso pequeñísimas empresas 
> '' ..... se consagran, a menudo, a tareas de pequeñas gestiones. 

empresas se diferencia fuertemente en sus estructuras, prin
~~:~:~;~~:~;~1:e~n lo que concierne al peso relativo del personal obrero 

'S del personal empleado (cfr. cuadro 3). Más generalmente, 
demostrar que la mano de obra obrera de los grandes esta-

\~J.::~~:;~~7·~ri.ja~,P;;o~n~·e~s:~es es respecto a Francia: s' menos importante con relación a todas las 

femenina; 
;;;,; ;>; - más joven. 
;,,y,;,i;··'.·b) La flexibilidad de la mano de obra, tan señalada estos últi
·''X''. naos tiempos, se traduce por movilidades entre empresas y, sobre to

e! seno de una misma empresa. Las estadísticas disponibles y 
monográficos indican que estas dos formas de flexibili

más importantes en Japón que en Francia. Esta 
parece ligada a los fenómenos siguientes: 

:;¡,;:).;::'- En primer lugar, la experiencia -traducida por la edad- apa
un criterio más valorizante que la función. Entre Francia 

i<,~f;~rJia~f-~¡,~la~:r;e~~I.ación entre el salario de obreros muy ancianos y el de 
[;;[ se invierte, y, de forma general, la jerarquía salarial 

·.~mtreobJrenJs y no obreros es claramente más reducida en Japón (cfr. 
(,;c!ladro 4). 

El Japón parece tener en común con la R.F.A. un sistema de 
idiyisión del trabajo fundado sobre la poli valencia obrera. La adqui
,;.,.---. y, sobre todo, el reconocimiento de esta polivalencia transcu

rro obstante, por vías diferentes. Mientras que en Alemania es-
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CUADR04 
ESTRUCTURAS COMPARADAS DE LOS SALARIOS 

EN FRANCIA Y JAPÓN 

FRANCIA 

medio de los obreros muy ancianos 0,63 
de los no-obreros hombres 

no ambos I,58 
sexos 

obreros hombres I,65 

JAPÓN 

I,08 

1,25 

1,26 

tán fundadas en primer lugar sobre el sistema de formación nnJfesio
nal, en Japón están fundadas sobre la movilidad entre categorías de 
tareas y entre funciones. En la empresa -incluso por circulación 
tre empresas- es donde esta cualificación se adquiere y se de!<arrnll". 
lo que significa que corresponde a un conjunto cada vez más 
de competencias, colocando al obrero en posición de ocupar cu:alquie" 
tarea a medida que avanza en ancianidad. Polivalencia en el sertticlo 
estricto, valorizada en tanto que tal; y sistema de cualificación 
mente diferente del sistema francés, ya que en un caso es el rec:ortoc:i
miento de la capacidad de cumplir varios tipos de tareas, mientras 
en el otro es más bien la de la capacidad de cumplir un tipo muy 
terminado de tareas. 

e) El sistema japonés, que conduce así a privilegiar la edad 
mo criterio de distinción, aparece perfectamente lógico, ya que 
organización sistemáticamente graduada de la movilidad, 
efectivamente a ligar esta definición de la cualificación a la anciani
dad. Aparece al mismo tiempo como extremadamente fuerte en cuanto 
a Jos modos de legitimación de la jerarquía: la edad no sólo P"W'·" 
aparecer como el criterio de promoción objetivo por excelencia, 
que también es un criterio que permite una articulación perfecta 
tre las jerarquías que presiden la organización de la producción 
que presiden la organización de la vida social, sobre todo en la 
familiar. 

Paradójicamente, el sistema de división del trabajo que más se 
rece al de la organización productiva en Japón, es quizás el de los 
tos funcionarios del Estado francés. Encontramos aquí el mismo 
de reclutamiento a partir de una formación general, el mismo tipo 
valorización de la carrera por la movilidad de las funciones ocupadas 
y una jerarquía que, salvo raras excepciones, respeta la ancianidad 
en la carrera. 

Extraña paradoja que sitúa al sistema productivo francés del lado 
malo de la lógica administrativa, pero asocia el sistema productivo 
japonés ¡a las virtudes de nuestra alta Administración! 
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Si nos limitamos al caso de Francia, este fracasado encuentro en
la escuela y la fábrica parece radicar en la doble crisis conjunta 

c>>.>··;,.torden productivo y del sistema educativo. Efectivamente, pueden 
.J~:,s'T:;~~~~~~~a:s;í~s!sus principales consecuencias o, al menos, las principa-
'i que lo acompañan: 

La relación salarial opera una influencia creciente sobre la eco
francesa según una evolución de la división del trabajo, que 

'/~' ,~,~:\~~¡¡:_:las verdaderas responsabilidades e iniciativas sobre capas so
'' cada vez menos numerosas. Además, esta evolución atribuye 

menos representativas de las jerarquías intermediarias, pre~ 
';z,;·. rr<Jg!tti11aS que se refieren menos a una verdadera repartición del po

a una des-posesión y a una des-responsabi!ización acentua
,..,~, ,,, la gran masa de los trabajadores. 

La evolución de la división del trabajo traduce, de manera muy 
~~~:~L,~~~~:·~~~¿'~ las potencialidades ofrecidas por el desarrollo de la es
i'< y de los múltiples medios de difusión de la información 

la cultura. Ella nos coloca ante formas de organización que ase-
:;i!!rirreian sorprendentemente las relaciones entre trabajadores y dirigen
iii~'¡f,,;;;,;l;,as;_empresas, a las relaciones entre novatos y graduados en los 

' es decir, a las relaciones donde la profesionalidad es corree
como el atributo de la única jerarquía de los <<soldados de ofi
y cuyos efectos tienen todas las posibilidades de concurrir, efec-

0~,j,y;,;a~~~~~;~a una ignorancia y a una falta de ardor acrecentados por 
!>~ del contingente ... ¡No hay «civilización del trabajm> sin 
''"·'"·""'u cierta «desmilitarización» de su organización! 

e) Esta evolución y la bipolarización tendencia! que, a pesar de 

?l[l,~······~~~~;~~;!~~~~~:l~e acompaña, se ven reforzadas por el desarrollo de anuncian el problema central de la división del tra-
de mañana: el del dominio de los logiciales, que trata de los pro-

anum" de producción o de los de gestión. 
Esta evolución global recubre, además, una marcada diferen
que alcanza esencialmente a las capas «frágiles» del salariado 

permanente de consolidación de los privilegios 

e) Este movimiento permanente está en los orígenes de una fuer
.,.,,., .. ,- rigidez del sistema productivo, perjudicial para la eficacia y para 

competitividad como para los progresos de la democracia y para 
•.. ''•·· uiJLa mejor repartición de las competencias, de las responsabilidades 

S<lf'Y ntoy de los empleos. 
Esta rigidez descansa en las ambigüedades del sistema de defi

'~j~'."$'"'~~~ y de adquisición de las cualificaciones: 
;,< sobrevalorización de las formaciones generales y desvaloriza-
!!.>& ¡ .ción de la formación profesional; 

- sobrevalorización del diploma y desvalorización de la 
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- individualización de las tareas más que definición de domiJlioS": 
de un trabajo colectivo que empuje hacia la polivalencia, etc ... 

g) Este sistema es el que impulsa al desarrollo de estrategias in
dividuales o colectivas~ 

- De huida ante un trabajo obrero a la vez físicamente difícil 
socialmente desvalorizado, sinónimo de fracaso. 

- De promoción profesional, identificada con el acceso a una fun
ción jerárquica, a menudo significativa de una mejor posición social 
más que de una iniciativa acrecentada. 

- De repliegues sobre las menores «ventajas adquiridas», 
!arias o no, desde el momento en que toda esperanza de cualquier 
terés en y para su trabajo desaparece progresivamente. Repliegues que 
suponen muchos obstáculos a la «salida del trabajm>. 

- O, por el contrario, de rechazos brutales, violentas, por ser de
sesperados, o más moderados, pero siempre significativos de una con
vicción: que cualquier iniciativa posible no tiene lugar más que fue.ra 
del trabajo, que se trata del bricolage doméstico o de la acción políti
ca o sindical. 

Esta evolución, que refuerza los trazos más negativos de la divi
sión del trabajo, y que hace asimilar la movilidad social ascendente 
a un puro recurso imaginario, explica en gran parte los índices ae<.ua

. les de una verdadera crisis del trabajo; una crisis que aparece a la 
· como la crisis de un modo de organización y como la de un modelo 

cultural. 
De ahí, una conclusión a las posturas políticas evidentes: no pue

de haber solución a esta crisis sin un encuentro, finalmente co:ns<,gui-} 
do, entre la escuela y la fábrica. 
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JUVENIL: PENSANDO LO IMPENSABLE 

Paul Willis 
Youth Center, Walverhampton 

«Debemos forzar las circunstancias inmóviles a bailar, cantándo
les su propia canción» 

Karl MARX 

1 

Wolverhampton es una típica área industrial antigua del país. El 
100 de los que dejan la escuela este año no pueden encontrar 

tral)aj,o. Se les ofrecerá un año en el Plan de Aprendizaje· J uvenil 1 

-consistente en varias experiencias de trabajo además de algún apren
dizaje formal- pero el año que viene por estas fechas se verán de nue

¡,;;;;Y,¡;yo con el subsidio. Muchos de ellos no encontrarán trabajo otra vez 
los veinticinco años. Muchos puede que nunca lleguen a trabajar. 

momento, el40 por 100 de los parados inscritos tienen menos 
;i;D.;"·veinticinco años y alrededor de un tercio de éstos han estado para
~;;;¡;:; ac¡sdurante más de un año. El paro juvenil a largo plazo es ya un 

Para algunos, ha llegado el apocalipsis. ¿Y cuál es nuestra res
;, '""'"'" a ellos, para ellos y con ellos? Sólo hemos encontrado una con
·••·····"'~""; <<Trabajo para todos>>. Es como gritar entre el humo, las rui- · 

las vigas que se desploman: «¡APOCALIPSIS AQUÍ, NO!» 
izquierda parece atrapada en un dilema terrible: incluso consi

¡:;¡;;;derarlas implicaciones del paro, por no hablar de elaborar una poli-
de alguna manera aceptarlo. Por supuesto, 

~i;¡g~;ii~prl;;id-~d polít:ica necesaria y masiva es una llamada al pleno em-
Pero la de unos argumentos y posiciones flexibles de <<se-

? ~[~~~~.~h~·n~~e:a de defensa>> -desarrollados especialmente ahora en lo 
·S ser un debate de gran amplitud e incluso herético, a con
) ttnu¡tcicin de la catástrofe de las elecciones- puede someter a los pa
.,..u<Jsa una cruel llave 22. La gente parada necesita masivamente ayuda 

Dársela significaría estabilizar y dar cabida al paro. Por tanto, 
;,~~:n~~~~~ut,~~ del ejército de parados pueden languidecer quizás para 
':' sin ayuda y sin siquiera entender su situación. ¡Y eso se hace 
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para impedir lo que están soportando! ¡Por su propio bien! Podemos 
pillarnos los dedos con la escasa disposición política a aceptar el paro 
de que hacemos gala. Lo políticamente «impensable» está en peligro 
de producir lo realmente impensable mentalmente. Mientras tanto, 
los parados se consumen en lo que no podemos pensar. Afrontan, ex
perimentan y parcialmente solucionan y cambian los sufrimientos y 
contradicciones de su condición social. Sus experiencias, sus corazo
nes y sus mentes no están en ningún tipo de cámara criogénica, a la 
espera del glorioso verano del socialismo. Luchan atravesando este 
invierno. Sólo la imaginación socialista parece congelada por el in
vierno de nuestro descontento. 

El paro juvenil es quizás el tema más visible y difícil, porque dra
matiza la forma en que la izquierda se encuentra, desorientada y con
fundida frente a una gama de temas sociales y económicos: la ascen
sión del «thatcherismo», el cambio ocupacional, la nueva tecnología, 
el inquebrantable «consumismO>> de la clase obrera, la decadencia del 
interior de las ciudades, la escisoria y mutua suspicacia entre segmen
tos de la clase obrera y el fantasma del nacionalismo postimperialis
ta. La calamidad que supuso la «barrida>> electoral de la señora 
Tatcher, hecha posible por el apoyo de una buena proporción 
de la clase obrera, es sóloJa confirmación final de nuestro tímido, 
desorganizado y caduco acercamiento a la variedad de cambios que 
nos envuelven. 

Desde luego, ha habido un debate sobre la naturaleza del cambio 
social y económico, sus implicaciones políticas y el Partido Laboris
ta. Pero me parece que gran parte de este trabajo se equivoca sobre 
cuáles son los polos opuestos de una auténtica visión dialéctica de la 
naturaleza de los cambios que nos rodean, a favor de una perspectiva 
principalmente ideológica o básicamente economista. Para mi, esto 
deja todavía intocado el verdadero terreno central en el que la Sra. 
Thatcher parece haber encontrado algún éxito duradero -las expe
riencias reales, de hombres y mujeres, la manera de entender las con
tradicciones sentidas, las incertidumbres, dudas y miedos de la gente 
real: en una palabra, el terreno de la cultura. Aunque parezca incom
prensible a los que hacen un análisis desde la oposición, el tahtcheris
mo puede realmente incidir en este terreno como un tipo de explica
ción, una forma de dar sentido a la amenaza y a la incertidumbre, 
de interpretar el cambio y los dilemas reales. Heréticamente, se puede 
decir que la Sra. Thatcher ofrece una especie de pensamiento político 
y social orgánico. Necesitamos desarrollar nuestra propia filosofía po
pular del cambio, que trabaje sobre las posibilidades de lo existente, 
que entienda cómo lo que existe procede de la incertidumbre del pa
sado y cómo lo que puede existir está inherente en las tendencias con
tradictorias del presente. 

Una rama principal del reciente pensamiento social ha sido la iden
tificación y la critica del <<populismo autoritariO>> (véase una serie de 
artículos en Marxism Today, por ejemplo, recopilados recientemente 
en The Po/itics oj Thatcherism). Sin duda éste es muy útil e impor-
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Pero me parece demasiado autorreferente y que no da cuenta 
atracción del populismo autoritario para el pensamiento 

?t.l pc1putlar y para las vetas del cambio que existen, lo que obedece a una 
de razones, algunas de las cuales son independientes de los efec

tos específicos del thatcherismo. La concentración en los códigos del 
thatcherismo, más que en su intersección con formas culturales con

Z\~01; cretaLS y localizadas, con formas de comprensión pertenecientes al sen
tido común, tiende en exceso a atribuirse al poder del thatcherismo 
y a su coherencia como formación. Desde luego, nos encontramos fren
te a un violento ataque ideológico, cuya combinación de elementos 
y llamadas a un reagrupamiento de fuerzas de clase, al menos, son 
nuevas. Pero existe el peligro de un análisis sobre-ideológico que dé 
demasiada importancia a la fuerza de las ideas, a una poderosa ini

política y, también hay que decirlo, a una mujer valiente. Pe
¿por qué tratar de afirmar lo que la Sra. Thatcher de hecho piensa 

ya '-que ella es lo mejor después del pan en rodajas, que el fuerte 
liderazgo influye y que una «revolución mora], puede reformar la vi
da práctica y económica? Por supuesto, las fuerzas ideológicas tienen 
efectos materiales, pero también los cambios, conflictos y contradic-
cicmes. y sus campos culturo/es asociados e interpretaciones vividas 
potertci;m, ofrecen o rechazan ciertas ideologías explicativas. ¿Dón

está la gente de sangre caliente, de carne viva, en el análisis del 

~ifli~;:~;;:;r{~'~i~~d~e~~lit~~h~r.a:tcherismo? ¿Dónde están sus deseos independien-sus propias dificultades y dilemas, sus propias fa-
para actuar y analizar? ¿Son simplemente virutas de hierro 

de fuerza thatcherista -excepto, claro está, aquellos in
:/}'ftel<ectlJal<es que pueden neutralizar sus polos a través del poder del pen

samiento? ¿Cómo ejercen esta misma capacidad de pensamiento, re
sisltencia e ideas sobre alternativas de cambio aquellos que son el ob

del «thatcherismm>? Una articulación relativamente incoherente 
nuevas posibilidades populares -la desilusión con el Estado, la vuel

la familia, el recelo o el aburrimiento respecto del socialismo, el 
nac¡o,nallsmo redivivo y una preocupación más estricta y autoritaria 

el dinero y el trabajo- puede haber surgido de forma compleja 
<':::•::.· a tf·av,;s ore/as mediaciones de la conciencia y la cultura desde los cam

<>> ""'" empíricos reales y materiales en la economía. Esto puede haber
pnldutciclo relativamente al margen del <<efecto Thatcher>>. De he

ser incluso que el logro evidentemente <ddeológicm> del 
;;~h,;!:~~~:~~~~ no sea en absoluto ideológico sino económico- que 
z. económico inducido provoque cambios materiales que en 

facilitan las posibilidades culturales de visiones sociales y 
regresivas. Para decirlo con crudeza y exagerando: el <<that

puede ser el efecto y no la causa. Contra un «efecto That
fácil, se debería insistir en que el cambio concreto, 

y la variedad de formas de sentido común y culturales en 
entenderse por parte de la misma población también im

<'::.PPI·caJmucncJ. Aparte de las generalizaciones de alto nivel sobre el cam
::•mc,_ •• análisis del <<Thatcherismm> ha incluido muy pocos análisis con-
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cretas del cambio y ninguna exploración interna de las dimensiones 
vividas de la contradicción y el cambio. 

La otra corriente principal del reciente debate sobre el cambio so
cial y económico atiende a algunas de estas dificultades. Esta corrien
te se basa en el análisis de Jos desplazamientos demográficos y geo
gráficos de la estructura ocupacional. El trabajo de Doreen Massey, 
por ejemplo, (véase The Anatomy of Job Loss y artículos recientes 
en Marxism Today) es altamente empírico a la hora de mostrar en 
detalle Jos desplazamientos y cambios de la fuerza laboral. Las indus
trias de ingeniería del interior del país están participando en el declive 
histórico de las viejas industrias «de chimenea» del norte, mientras 
que el nuevo «cinturón del sol» se extiende, con las nuevas activida
des de gestión, los computadores y la información, hacia el norte y 
el oeste de Londres. El contingente laboral está desplazándose hacia 
el interior sitiado de las ciudades y los disminuidos antiguos baluartes 
industriales. 

Aunque la perspectiva <<ideológica>> tiende a estar insuficientemente 
trabajada a través de los detalles del cambio económico y social <<so
bre el terreno», este enfoque, por otra parte, compensa en exceso y 
cortocircuita la conciencia y la cultura. Ya no es el <<thatcherismO>> 
sino Jo que haces y dónde vives, Jo que determina el comportamiento 
electoral -de nuevo sin estar mediatizados por los cuerpos vivos y 
sus pensantes cabezas, por culturas y acciones colectivas. Defínales 
y sabremos qué piensan. <<Son>> esto, Juego <<piensan>> aquello. El tra
bajo empírico sobre el cambio es más importante que las generaliza
ciones sobre el mismo. Pero debemos añadir la cultura y la concien
cia, no sólo para «completan> el cuadro, cruzar la «tes» y puntuar 
la <des>> para los exigentes, sino para acabar -de hecho, empezar-

. el análisis. La cuestión es ver cómo el cambio material y las contra
dicciones en desarrollo influyen y son influidos por las formas de vi
virlas, las maneras de pensarlas, y en virtud de qué se las resiste o se 
adapta uno a ellas. Si el populísmo autoritario <<thatcherista>> es una 
forma de tratar dilemas y contradicciones reales, ¿cuáles son estos di
lemas y contradicciones? ¿En qué formas están abiertos y se desarro

·nan a través de la propia comprensión de su situación por la gente 
y de sus culturas colectivas? En vez de caer en nuestra propia versión 
del hechizo <<thatcherista», más que identificar Jos nuevos grupos so
ciales y esperar su apoyo «automáticO>>, en vez de incurrir de manera 
oportunista en otra reordenación del supermercado de la política pa
ra recuperar a los clientes del nuevo almacén del Partido Socialdemó
crata, tenemos que proceder a través de nuestro propio análisis dia
léctico de las corrientes reales del cambio, respaldar su «mejor ladm> 
y basar nuestro trabajo en él. 

Se puede objetar que estoy minusvalorando el poder y el rol del 
Estado y el grado en que la hegemonía thatcherista está influencian
do la agenda entera de temas y posibilidades -que el thatcherismo 
no se refiere sólo al estado de la lucha, sino a la definición misma 
de su terreno. Pero, bajo mi punto de vista, el thatcherismo sólo hace 
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i'liJ¡gmms interpretaciones contradictorias de algunas contradicciones. 
supuesto, éstas deben ser identificadas y combatidas. Pero aho

el momento y la escala absolutos del cambio están produciendo 
reproduciendo diariamente muchos campos que el thatcherismo no 
atreve a tocar. Estamos simplemente fracasando en nuestro traba
si no identificamos estos terrenos reales de la experiencia, en los 

que una contraofensiva más imaginativa y abierta puede intentar caos
su propia hegemonía interpretativa y comprensiva. El paro ju

venil; los cambios en la familia; el desajuste entre el diseño de las vi
viendas públicas y las nuevas reivindicaciones en su torno, requisitos 
que deben cumplir; el espantoso aburrimiento, monotonía y sinsen
tido de la mayor parte del trabajo moderno; los deseos frustrados del 
consumismo en una economía decadente; la crisis de legitimidad en 
el arte y la cultura tradicionales; el fracaso de la arquitectura y el es
pacio público en satisfacer las necesidades humanas; el ascenso de las 
industrias del estilo, la cultura popular y la conciencia: todos ellos ofre-

un campo fantástico de contradicciones vivas en tensión con las 
pC>Sil>ili<da<ies sociales. En estas áreas, un poco de imaginació!l y de 

analítico podrían mostrar el carácter estrecho, decimonónico y 
represivo de la visión «thatcherista» y ofrecer un futuro con alguna 
esperanza y contenidos reales. 

Lo que estoy diciendo, pues, es general. Mi preocupación especi
es el paro juvenil. Desde mi punto de vista, los peligros de una 

«sobre-ideológica» o <<Sobre-economicista» existen también en 
el análisis del paro juvenil y en la discusión sobre qué podría hacerse 
con él. Incluso aunque alrededor de un tercio de los parados votarán 

la Señora Thatcher en las elecciones, no podemos asumir que la 
id<,ol<ogía thatcherista del sacrificio y el trabajo por empleos «auténti

tenga algún poderoso e inmerecido arraigo entre los desemplea
"'· .-u". Tampoco podemos simplemente «sacan> de las estadísticas del 

lo que los parados sienten y piensan, como si conociendo su si-
'; tua<ción les conociéramos. 

Necesitamos un análisis cultural del paro juvenil. 

Desde mi punto de vista, todavía no hemos llegado a la entraña 
implicaciones del paro juvenil. No es un fallo en la compren

de las cifras, ni en saber quiénes son los parados, ni en pronosti
las temibles pautas del futuro, ni en analizar y darnos cuenta de 
justificaciones ideológicas thatcheristas. Lo que falta es una am
comprensión de las implicaciones del paro para la cultura y la 

)~~~~¡~~~~; y de las experiencias colectivas de la falta de salario, sus 
•·. cambios y contradicciones a través de todo el proceso vital 
' de·l<os implicados. 

paro adulto es también, sin lugar a dudas, bastante serio. Pero 
~jhucl1os de los parados adultos están ya cultura/mente formados co-
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m o personas, mujeres, hombres, padres, madres, cabezas de familia, 
consumidores, etc. Son trabajadores sin trabajo, asalariados sin sala
rio, consumidores sin dinero. Hay ciertamente frustraciones en el blo
que del ejercicio de estos roles, así como depresión y desesperación. 
Algo de lo que sigue puede ser relevante para pensar sobre los diver
sos problemas y dificultades del paro adulto. 

Pero para los jóvenes adultos, la situación es cualitativamente dis
tinta y pienso que más abierta -para bien y para mal-, porque no 
están del todo formados todavía. Para ellos, sólo hay transiciones ro
tas hacia las posibilidades de los roles adultos. Nunca los han experi
mentado. Están en una animación suspensa. Y los servidos que hay 
-clubs de juventud, centros de reunión, proyectos juveniles comuni
tarios- son a menudo inapropiados y escasamente utilizados. En Wol
verhampton, menos del 10 por 100 del grupo de los 16 a los 24 años 
de edad van a actividades organizadas de algún tipo. Y la izquierda 
y las fuerzas progresivas no suministran ninguna visión, ninguna al
ternativa dinámica, ningúfl contexto de sentido y de progreso en los 
que hacer una vida. El joven sin empleo es simplemente un «proble
ma social>> amorfo y embarazoso, tanto para la izquierda como para 
la derecha. 

Parte de nuestro fracaso en empezar a entender las dimensiones 
internas del paro juvenil y su importancia para la subjetividad, la con
ciencia y la cultura reside en nuestra comprensión ya limitada y eco
nomista del salario en sí mismo, de las facultades que conlleva. 

Para entender el paro correctamente, necesitamos entender lo que 
está faltando -el salario. El salario no es sólo una cantidad de dine
ro, sino desde luego la única y sola recompensa por el trabajo bajo 
el capitalismo, pero, por eso mismo, es la única conexión con otras 
posibilidades sociales, otros procesos y otras cosas deseables. De este 
modo, actúa como pivote crucial de otros diversos procesos, de tran
siciones sociales y culturales muy distintas de él. 

Quizás lo más importante es que el salario es todavía la llave de 
oro -hipoteca, renta, facturas de la casa- hacia una casa personal 
separada de los padres, del trabajo, de la Producción. El hogar es la 
principal encarnación viva de la «libertad e independencia>> del tra
bajador respecto al Capital -aparte del salario, por supuesto, que 
es el precio por la independencia de un hogar propio. Pero este precio 
realmente compra algo. El hogar es un lugar de privacidad, seguri
dad y protección de la agresión y la explotación del trabajo, de las 
dependencias patriarcales de la casa paterna, de las vicisitudes del mer
cado. El hogar individual es todavía el objetivo universal de la clase 
obrera, y sus promesas de calor y seguridad compensan con mucho 
el riesgo y la frialdad del trabajo. El trabajo asalariado es todavía la 
llave de su opuesto. No tener un salario es no tener ninguna llave pa
ra el futuro. 

La pérdida del salario también interrumpe la forma básica en que 
la clase obrera se prepara social y culturalmente para una casa propia 
en nuestra cultura- la formación de <da pareja>> y la preparación pa-
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familia nuclear. Ganar acceso y dar acceso al <<salario familiar» 
é,mtasc:ulino es todavía una de las bases materiales importantes para el 

, ,,_ .. _ del noviazgo, el romance y el <<emparejamiento amoroso». 
Para salir del hogar paterno en los mejores términos y pensar én 

formar su propia familia, una mujer joven necesita el poder adquisi
tivo mayor del salario masculino (todavía, como media, el 80 por 100 
mayor que el suyo). Para «llegar hasta fin de mes>>, con todos los gastos 
adicionales de un hogar separado, un hombre joven necesita trabajo 
doméstico «gratis>> para sacar el máximo provecho de su propio sala
rio. Esto ofrece todo un ámbito afectivo para la deferencia hacia la 
admiración por y sustento emocional del hombre y para el cuidado 
masculino y la protección patriarcal de la mujer. 

Con ambos salarios, la gente joven ahorra, llena el fondo del ca
jón y planea formas de gastar al detalle para el futuro. La domina
ción masculina a través del salario y la influencia femenina a través 
del trabajo casero están establecidos desde el principio en gran parte 
a través de las primeras experiencias de trabajo asalariado y de los 
modelos esperados de las vidas que se planean en relación a él. 

El salario también permite, claro está, la transición a ser un con
sumidor -tener algún poder real en el mercado. Esto no me parece 
que sea estar enteramente ((engañado» por el consumismo, sino que 
facilita la construcción de un hogar, por ejemplo, como un santuario 
y un área de libertad lejos del Capital y hasta cierto punto en oposi
ción a él. También permite generalmente la adquisición de un coche, 
que es un medio de movilidad personal y un grado de libertad geográ
fica -en rígido contraste con el encarcelamiento del trabajo. 

Éstos son argumentos, si se quiere, sobre la naturaleza de lastran
siciones asociadas al salario en el área del «consuma>>. Pero también 
hay transiciones culturales y subjetivas muy importantes asociadas con 

en la misma esfera de la producción. A pesar de las durezas y 
sacrificios del trabajo moderno, hay no obstante, un género de 

e~.~~;~~~ci·~~ hacia una vida adulta política general asociada con ir 
"' Es mucho más que el derecho al voto una vez cada cinco 

una implicación personal directa en la <<lucha contra la na
·~·.'•··tmcai<,za>> día a día por satisfacer los deseos y las necesidades huma
;!.·C~~~¡;~:~~supuesto, el trabajo y la producción domésticos son muy im

;;:¡ y han sido minusvalorados, pero el modo de producción ca
dominante es el capitalista y, de cualquier modo, invade y <<mer

caJrrtillizat>> permanentemente las funciones domésticas. Incluso si se es 
'·i·~~nb~:;~~más débil y explotada en la producción capitalista, se es sin 

g¡ parte del drama, de las luchas del poder asociadas y de la 
principal en que nos hacemos a nosotros mismos y a nuestro 
En parte, se trata de participar demqcráticamente en algunos 

poderes del sindicalismo, pero también es una cuestión de par
'ti<:ip¡¡r en algunas de las luchas informales y <<secretas>> por el control 

trabajo. Los trabajadores en grupos buscan continuamente hu
{ z~~:~~~~¿l:a producción y ejercer algún control sobre el ritmo y la or
;¡ del trabajo. El hilo y el tejido diario del trabajo consisten 
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en batallas y negociaciones a todas horas con los encarg,ados que tra· 
tan continuamente de disminuir este poder. 

También son para aquéllos que trabajan los conocimientos y ha
bilidades de saber cómo se <<hacen realmente» las cosas. Más que que
darse desconcertados por el misterio de los brillantes artículos de con
sumo que aparecen en los departamentos de lds almacenes, tienen un 
conocimiento de los procesos y capacidades humanas usadas en su fa
bricación. Los regímenes de organización del trabajo y las nuevas tec
nologías también llevan a cabo un esfuerzo permanente por hacerlas 
desaparecer. Pero estas relaciones sociales reales son materiales para 
una visión <<mundana» y <<adulta»: saber cómo clasificar y juzgar a 
la gente, saber quién puede estar en contra tuya y quién a favor, sa
ber cuándo hablar y cuándo callar, saber <<qué es lo que realmente 
hace funcionar las cosas>>. Esas experiencias y luchas también procu
ran contactos sociales sucesivos y todo un tipo de intimidad y cuali
dad de las relaciones sociales que proporciona mapas de significado 
al mundo, una forma de situarse uno mismo y una vívida representa
ción de la localidad, ciudad o urbe que es accesible y humana. 

El salario capacita así también para toda una emancipación cultu
ral. Lleva consigo un sentido de sí y de madurez que se logra a través 
de la reflexión y la experiencia, más que por medio de una mera ad
quisición de años, de lo que alguien dice o a través de un <<certifica
dO>> institucional. El paro juvenil trae además por eso su propio apren
dizaje cultural roto. Aparte de la obvia dureza y pobreza material, 
es esta última transición rota la que trastoca realmente al parado, le 
hace diferente, le hace pensar que es diferente -bloquea el camino 
hacia lo que en esta sociedad es aún la forma básica de la vida adulta 
misma en la clase obrera. 

Pienso que esto ayuda a imaginarse a una gran parte de la juven
tud entrando en un «nuevo estado social», caracterizado no sólo por 
la falta de salario sino por algunas o todas las <<transiciones rotas» 
que he descrito. En su lugar, hay un período de dependencia realmente 
prolongada del Estado, de la asistencia social, según unos irónicamente 
titulados <<planes de empleo», y de una familia por lo general poco 
dispuesta. Y esto es esencialmente una condición de la clase obrera. 
Es para la clase obrera que conseguir un trabajo y su salario ha sido 
la principal <<liberación>> a los dieciseis años. Sólo una pequeña pro
porción se ha beneficiado de algún modo de la educación <<perma
nente», y en tal caso sólo sobre la base de un día libre a la semana. 
Para los descendientes de la clase media y sus futuros miembros, el 
período entero de <<estudiantado» ha ofrecido, desde los años 60, sus 
propios estados de transición, sus propias etapas de <<libertad con li· 
cencia» en cuanto a las cuestiones sexuales, las drogas y la organiza
ción de la propia vida. El «estudiantado» ofrece creativamente sus 
propias definiciones del período de la infancia y de la madurez como 
una etapa significativa y excitante. También conlleva cierta promesa 
de una carrera y un futuro posteriores. Puede ser que esté conocien
do bajo su propia forma de crisis, pero no tiene nada que ver con el 
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at1ru¡pto «tajo» al aprendizaje de la clase obrera al ser cortado a los 
di<,ciS<;is años. 

La Comisión de Servicios de Mano de Obra 2 entiende a su ma
aspectos del <<nuevo estado social>> de esta clase obrera. Los Pla

nes de Oportunidades para la Juventud 3 y el Plan de Aprendizaje Ju
venil que le sigue, así como una serie de planes a largo plazo para Jos 
parados que culminan en el actual Programa Comunitario 4, recono
cen todos ellos los peligros y la inestabilidad de este estado desde el 
punto de vista del interés del capital y del Estado por la ley y el orden. 
Intenta una solución desde su perspectiva, procurando alguna expe
riencia laboral y un aprendizaje social para mantener en vida Jos vie
jos modelos. Los planes de la MSC tratan de mantener viva la acep
tación de trabajo, mantener viva por Jo menos la apariencia de las 
viejas transiciones y restablecer la fuerza de trabajo y su disposición 
a trabajar a un precio general más bajo. La teoría, al menos, consiste 
en que los imperfectos todavía; pero todavía eficacesmecanismos de 
la oferta y de la demanda en el mercado de trabajo harán aumentar 
la demanda de este trabajo barato para hacer posible un milagro eco
nómico de tipo taiwanés, basado en los bajos costes laborales, que 
mantengan en funcionamiento tanto el contraído sector <<de las chi
meneas» como las nuevas industrias por las que <<sale el sol» que no 
podrían jamás absorber por sí mismas el trabajo excedente expulsado 
de las industrias tradicionales. Por supuesto, aún a 25 libras a la se
mana, no es probable que seamos capaces de competir con economías 
de salarios realmente bajos, y ninguno de los planes que conecta con 
un crecimiento económico real puede ofrecer nada después del año 
oficial. A Jos diecisiete años, la mayor parte de los parados juveniles 
volverán al subsidio. Pero, por lo menos el MSC tiene una perspecti
va y en la medida en que ofrece algunos sucedáneos del trabajo y del 
salario, no deberíamos sorprendernos si parte de la clase obrera y del 
movimiento obrero se convencieran parcialmente y aprobaran la idea. 
Pero necesitamos una visión alternativa que entienda más completa
mente Jos aspectos del <<nuevo estado social>>, que tenga un sentido 
penetrante de su naturaleza y contradicciones y alguna idea de cómo 
trabajar en y desde sus realidades hacia un futuro más liberador y dis
tinto de la perspectiva del MSC. 

Por supuesto, el cuadro es variado y puede ser prematuro y alar
mista hablar de un <<nuevo estado social» de la juventud. Desde los 
tiempos victorianos ha habido una construcción de la «adolescencia>> 

un período de dependencia, antes de tener la posibilidad de tra
En las familias protectoras con una razonable seguridad eco

(.nómica, es posible que en Jos primeros meses o incluso años de falta 
trabajo, Jos jóvenes puedan seguir mirándose como un <<adoles-

2 Manpower Service Comis:sion (MSC) (N. del T.). 
3 Youth Oportunities Schemes (YOS) (N. del T.). 
4 Community Programme (CP) (N. del T.). 
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cente» sin pleno de derecho aún a las transiciones asociadas con el 
salario. También en las regiones del sur donde hay todavía una o por· 
tunidad razonable de empleo, el YTS puede parecer que ofrece un ca· 
mino realista hacia el futuro. En este caso puede haber una apertura 
peculiar a ideologías venidas de fuera, una confianza en las falsas pro· 
mesas y disciplinas de los planes de la MCS y una vulnerabilidad a 
agudos sentimientos de culpa cuando estas inversiones siguen sin traer 
trabajo. En otras áreas es posible que un mosaico de planes estatales, 
trabajos ocasionales, trabajos a tiempo parcial mal pagados, traba· 
jos eventuales alternados con períodos de paro 'y caracterizado por 
un convencimiento residual de que debe haber pronto una mejora eco· 
nómica, puedan llevar a los jóvenes adultos a través de algo parecido 
al viejo modelo. Para muchos puede haber simplemente <<retrasos>> 
más largos en las viejas transiciones -quizás con unas cuantas zonas 
del interior de las ciudades hirviendo y a punto de estallar con una 
tapadera de policía firmemente encasquetada encima. No debemos o]. 
vidar que los modelos culturales de la clase obrera se han adaptado 
ai trabajo ocasional, a los cambios frecuentes de empleo y a perío· 
dos, a veces, de falta de trabajo bastante extendida en el pasado. 

Tampoco en un área como los Midlans occidentales, que han su· 
frido un dramático declive desde un alto a un bajo nivel de empleo 
en unos cinco años, deberíamos infravalorar el grado en que existen 
todavía poderosos motores culturales, puestos en marcha por el anti· 
guo engranaje económico, que producen todavía una expectativa de 
trabajo, una definición masculina del mismo y un sentido de que, de 
algún modo, las viejas transiciones deben mantenerse. Las escuelas, 
las familias y las expectativas culturales todavía viven en parte en un 
mundo muy reciente y tratan de reproducirlo. Las viejas transiciones 
están relacionadas de todos modos con parte de la arquitectura fun· 
damental de la sociedad capitalista: las divisiones entre trabajo inte· 
lectual y manual, las divisiones de género y las formas particulares 
de la oposición cultural entre el capital y el trabajo. Las cosas no cam· 
bian de la noche a la mañana. 

Todas estas reservas deben permanecer en la cabeza. Bien puede 
ser incluso si la de un <<nuevo estado social>> es una descripción ajus· 
tada de la condición de una gran parte de los jóvenes, que se caracte· 
rice sólo por un deseo de escapar de él, por la inmovilidad, la perple· 
ji dad, la depresión y la desesperación. Los viejos moldes y transido· 
nes pueden simplemente reaparecer, invariables, en una etapa poste· 
rior de la vida, cuando quizás trabajar sea posible otra vez. 

Pero en mi opinión vale la pena hacer <<especulaciones razonadas>> 
sobre el posible cambio fundamental asociado al <muevo estado so· 
ciab> de la juventud. Que la misma frustración, tensión y desespera· 
ción -no mitigada por ayudas realmente imaginativas del exterior en 
términos de trazar nuevas transiciones significativas- pueden pro· 
ducir una agitación real y simbólica, pueden producir nuevos temas 
culturales y pueden producir los elementos quizás para algunas nue· 
vas transiciones <<profranas>>. Lo fundamental aquí es que pueda su· 
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que un cambio así modifique, subvierta y haga una viva crítica 
los significados y etapas de las viejas «transiciones». Los resulta

para bien o para mal, están aún abiertos -de ahí la necesidad 
analizar y estimular el <<mejon> lado del cambio. 
Algunos de los cambios culturales discutidos brevemente están aún 

emergiendo, pueden ser mal identificados y pueden retroceder si hay 
tipo de recuperación económica. Pueden dejar intocados a m u

grupos y afectar a algunos más que a otros. El cambio cultural 
empieza como tendencias apenas visibles mientras que mucho del res
to permanece igual. No obstante, pueden mostrar aspectos del futu
ro. Es necesario «razonan> y <<especulan> para poder empezar a pre
parar nuestras políticas y respuestas para el momento en que, quizás, 
la mayoría de los jóvenes de la clase obrera se adentren en las tensas, 
cambientes y contradictorias identidades culturales del <muevo esta
do social>>. 

Il 

EL CAMBIO CULTURAL ASOCIADO AL PARO JUVENIL 

La masculinidad 

La pérdida del trabajo y el salario pueden tener profundas conse
cuencias para los sentidos tradicionales de la masculinidad en la clase 
obrera. Esto es así porque el sentido de <<ser un hombre» está a me
nudo ligado al hacer, al ser capaz de hacer un trabajo físico. Esto se 
debe en parte a algunas de las cualidades directamente <<sensuales>> 
del trabajo tradicional -su dureza, dificultad y suciedad. El vigor y 
la fuerza requeridos para <<hacer el trabajm> pueden a la vez velar su 
explotación económica y ser las bases de alguna dignidad e identidad 
colectivas que den parcialmente la vuelta a la jerarquía convencional 
de clases y esta tus. Permite una acomodación activa y positiva dentro 
del peor lado de la escisión entre lo intelectual y lo manual. Puede 
haber un orgullo masculino en el trabajo manual. Puede ser superior 
al trabajo <<afeminado>> y <<OficinescO>>. 

Pero el trabajo también mantiene la masculinidad de una forma 
menos directa y <<fisicalista>>. La posesión del salario y la implicación 
en los <<misterios>> de la Producción pueden llevar consigo una <<ga
rantía estructural secreta>> para la masculinidad. Hubo una larga lu
cha en el siglo XIX por parte de los sindicalistas varones por el <<sala
rio familiar» para poder mantener a la mujer y a los hijos en casa 

fuera necesario. En Inglaterra, los trabajadores masculinos siguen 
cuunLnutu como media casi dos veces lo que una mujer. La importan

para los hombres de ser quienes <<ganan el pan>> está profunda
enraizada en la cultura de la clase obrera. Lo que podemos re

pn!sent,Lr como «el poder de quien trae el pam> es una de las bases 
la persistencia de poderes, estatus y relaciones culturales desigua-
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les entre hombres y mujeres, tanto dentro como fuera del hogar. Es 
quien <<gana el pan>> quien debe estar mimado, bien alimentado, con 
la ropa lavada y descansado de modo que pueda volver al trabajo al 
día siguiente para traer el bacon a casa mañana por la noche. Es quien 
«gana el pam> quien trae a casa misteriosos pedacitos de cosas, cosas 
«de fuera>> con las que encantar a los niños (y sobre todo a los varo
nes), el que «conoce alguien>> que puede arreglar esto a aquello. Es 
quien «gana el pan>> quien trae a casa cuentos para la hora de la cena, 
en la segura intimidad, sobre el peligroso y excitante mundo exterior 
del poder, los negocios y la creación de riqueza. «Respetarme por lo 
que hago, sé y fabrico, no sólo por lo que soy>> es la secreta garantía 
de la producción para la masculinidad. 

Para las mujeres que trabajan en el hogar, incluso cuando tam
bién son trabajadoras y su salario tiene mucha importancia para la 
economía familiar, su trabajo doméstico se ve como un mero <<man
tenimientO>> en vez de invocar el poder de la producción. Reproducen 
lo que ya había en un círculo muy familiar de un pequeño mundo no 
conectado con el importante mundo exterior. 

Por supuesto, el trabajo y el salario no son un «bien>> sin contra
partidas para los hombres de la clase obrera. Estoy explorando algu
nos de sus significados de género bajo el capitalismo, y no votando 
por ellos. Especialmente en los procesos modernos de producción, el 
trabajo puede ser aburrido, repetitivo y desprovisto de componente 
intelectual, así como, todavía, pesado, difícil y peligroso. El trabajo 
tiene un coste físico para la salud, la seguridad y el equilibrio mental. 
Ninguna «definición masculina>>, por mucha que sea, puede hacer de 
esto algo enteramente distinto. A menudo hay un elemento de auto
sacrificio en la actitud de los hombres hacia el trabajo -un lento des
gaste de la persona a través del ciclo diario de esfuerzos, descanso, 
alimentación, sueño, esfuerzo. Pero el sacrificio trae el salario, que 
mantiene encendido el fuego del hogar, y además, <<los chicos tendrán 
una oportunidad mejon>. Luego hay dignidad y significado aún en 
el sacrificio. También da una especie de poderío emocional sobre los 
otros miembros de la familia que no hacen sacrificio. 

De cualquier modo, debería estar claro que la desaparición del tra
bajo y el salario es probable que produzca una crisis muy particular 
para estos sentidos masculinos tradicionales de la identidad y el signi
ficado. No hay siquiera oportunidades para hacer sacrificios, ni por 
consiguiente dignidad. Una posibilidad real es simplemente la depre
sión, la desorientación, el declive personal y la patología. Las histo
rias de suicidios en los periódicos lo dan por sentado: « ... deprimido 
por estar parado ... ». 

Sin embargo, especialmente para los jóvenes, que quizás esperan 
pero aún no han experimentado este modelo de sacrificio-recompensa
dignidad, hay otras posibilidades. He oído a muchos jóvenes trabaja
dores en los Midlans ingleses durante la presente recesión decir que 
estaban «cansados y aburridos de los jóvenes agresivos>>. Una forma 
«creativa>> de resolver una «crisis de génerO>> entre los jóvenes, puede 
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la afirmación agresiva de la masculinidad y estilos masculinos por 
ínismos. Si los temas esenciales y las identidades personales de la 

[m¡sculiniclad conciernen al poder y a la dominación, y •i van a tener 
seguir sin las <<garantías secretas», entonces pueden ser elabora
a través de una dominación más directa. El «poden> masculino 

Yt¡?ue:de.arrojar a un lado su pretexto de la dignidad y respetabilidad 
trabaJO. Esto puede implicar un despliegue físico, rudo y directo 

estas cualidades ya no garantizadas <<automáticamente» por hacer 
trabajo productivo y <<ganar el pan>>. ce¡ Atrévete a decir que no 
un hombre!>> Esto, claro está, tiene una lógica propia y es una 

mtieSitra de lo poco que ofrece nuestra sociedad «oficial» para una 
identidad social y cultural cuando no se dispone de un empleo. 

"'on,•rl• agravar además algunas brutalidades y opresiones sufridas por 
mujeres de la clase obrera. 
Puesto muchos hombres jóvenes están atrapados en el hogar 

< ¡;Üpeq10bladlo de sus padres por su incapacidad para moverse debido 
de un salario, este estilo afirmativo y agresivo puede taro

elevar mucho las tensiones y dificultades familiares. El dramáti-
aUinei1to de los que carecen de hogar entre los jóvenes en los Mid

occidentales por ejemplo, da la medida de éstos y otros conflic
generacionales en un hogar bajo presión -del cual los pajaritos 

no pueden salir volando en la forma habitual. 
Hay otro posible modelo a considerar, no obstante. La desvincu

'"'~'""' forzosa de una cierta identidad masculina obrera del trabajo 
mo.uu<u y el salario, y del modelo de dignidad y sacrificio implicado 

hombres en el trabajo asalariado, puede de hecho poner en 
esa identidad tradicional y sus divisiones del trabajo. En 

esto puede llevar a versiones de masculinidad más sua
así como a un reparto general más igual de las tareas 

cuidado de los hijos, por ejemplo. Si no hay recom-
asociadas al tradicional interés e identidad masculina si no se 

el anti-intelectualismo, entonces pueden abrirse ciertos po
educativos y políticos. Puede ser que sean posibles alianzas 

comunes con las mujeres y con las otras razas cuando las 
COI1diccíones sean igualadas y el mundo del trabajo y del salario -con 

;;,toclas las ramificaciones culturales que surgen de él- no presente in
ni identidades sectoriales estructurados de los que partir. 

Para las jóvenes mujeres de clase obrera, el paro puede significar 
profundización de las tareas y la opresión doméstica. El rol tra

¡:~~~~:~r~:~~ de ama de casa y de cuidar y atender a los hijos pueden con
; en una posición cada vez peor en medio de la crisis de desem

-el rol tradicional puede no romperse sino reforzarse. Cierta
;,,•"~'"'" puede ser necesario un nivel de producción doméstica en gene

mucho mayor en cualquier caso, porque los ingresos en efectivo 
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de la familia no cubran los costes de su reproducción. El paro tiende 
a agrupar a familias particulares en áreas particulares y en bloques 
de viviendas particulares en los Midlands occidentales. Algunas zo
nas de viviendas municipales de Wolverhampton tienen un 40 por 100 
de paro masculino. A menudo puede ocurrir que sólo la madre traba
je (y a tiempo parcial), de modo que la producción doméstica cae en
teramente y muy pronto sobre las hijas de la familia -con frecuencia 
mientras están todavía en el colegio. 

Puede ser también que la desaparición del rol del varón como quien 
«gana el pam> en el futuro altere fundamentalmente las relaciones se
xuales y románticas entre los sexos. Si para las jóvenes ya no existe 
la perspectiva realista de acceder al «salario familiar» y a la transi
ción a una casa propia a través de este poder adquisitivo, entonces 
la base material del noviazgo, el respeto pasivo y servil por los hom
bres más «capacitados>> y <<poderosos>>, pueden también desaparecer. 
Una manera posible de «conseguir un lugar propiO>> puede ser sim
plemente embarazarse y depender del Estado para que te mantenga 
y aloje. Muchos funcionarios del Servicio de Orientación y Trabaja
dores Sociales de los Midlands occidentales dicen que existe una visi
ble tendencia al embarazo prematuro y al establecimiento de hogares 
de madres solteras. También se dice cínicamente que es una forma 
de <<escapar del registro» de la Oficina de Orientación o el Centro de 
Empleo, evitando las molestias y fracasos de intentar encontrar 
trabajo. 

Más positivamente, el cuidado de los hijos ofrece un rol claro, el 
trabajo de satisfacer las necesidades de alguien y una transición de 
algún tipo al estatus adulto. Se elija o no el embarazo como una es
trategia consciente, el caso es que la perspectiva y la realidad del em
barazo, como quiera que surjan, se experimenta en un campo cam
biante de fuerzas ideológicas y culturales. Hay al menos más <<elec
ción». Hoy es mucho más aceptable, incluso es una «carrera» reco
nocida, el llegar a ser una «madre asistida>> en una vivienda oficial. 
Añadir el hombre a este arreglo, aparte de la necesaria procreación, 
puede significar simplemente una desventaja económica y social. Las 
perspectivas para los hombres de llegar a ser aparentemente inútiles, 
excepto como apéndices sexuales, es improbable que aumente su pro
pio auto-respeto, ya desafiado en otros terrenos. En Wolverhampton, 
de los Midlans occidentales, ahora sólo un tercio de los ocupantes de 
viviendas municipales se agrupan en familias nucleares tradicionales, 
y el 69 por 100 reclaman viviendas o exenciones de tasas de un tipo 
u otro. En un sentido aún escasamente reconocido, el sector público 
de viviendas ha entrado en ·Una relación muy particular con las nue
vas relaciones entre los géneros y las formas familiares, aún cuando 
su stock de viviendas, principalmente desarrollado durante los años 
60 y 70, está diseñado abrumadoramente para el modelo de familia 
nuclear tradicional. 

De nuevo aquí deben abrirse las posibilidades. No hay aún un mo
delo claro. Este atentado al romance y el crecimiento de casas de ma-
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solteras puede inducir a una dependencia pasiva del Estado y a 
aceptación de la pobreza en aislamiento. Pero también puede po-
los cimientos de una independencia y una liberación reales de al

mujeres, ahora mucho más enteramente responsables de su pro
destino respecto a los hombres. Puede sentar también las bases 

c,;((naterial•es de una vigorosa política de género en torno al cuidado de 
hijos, la vivienda y otras políticas estatales. Estos desarrollos cons

¡;~;··~·····~~~h:~~s~in~e~duda una denuncia y una crítica implícitas del «poden> de 
;;· «como género» tal cual se basa en su posesión del sala-

y puede conducir a una cierta desmitificación del <<amor», el «ro-
7\ man•:e» y la «pareja perfecta». 

Podemos, pues, estar asistiendo a la profundización de ciertos as
de la opresión y los lazos domésticos de las jóvenes trabajado

también al reforzamiento y a una creciente independencia 
algun:as de sus fuerzas tradicionales. Ciertamente, la crisis del pa-

~n ,;,,n• efectos diferentes y específicos para las mujeres, y esto debe 

•~~~\:~s::~~~~~f~~i~~L~or:s~ resultados de estos cambios, para bien o para de tal análisis y de la aplicación de políticas 
concretas y prácticas basadas en el vecindario. 

Mercancfas y consumismo 

Las mercancías son cosas que el capitalismo hace para obtener be
,;Jit.nef'ici·os. Tienen usos prácticos, claro está, pero su uso principal des

el punto de vista comercial, es producir beneficios. Para que sea 
>X'• .'7'''es~tas mercancías tienen que ser compradas -los almacenes no pro

beneficios. Y esto significa que sean compradas por los traba
Jaaores con sus salarios, generalmente para que puedan vivir ellos y 

familias. En efecto, los trabajadores trabajan para comprar las 
que hacen que estén de nuevo frescos para volver al trabajo. 

noria para ellos; una bomba de beneficios para el 

este circulo interminable no siempre es experimentado como 
de una noria por parte de los trabajadores. El consumismo 

una actitud hacia las mercancías que ve en ellas no sólo lo necesario 
reproducir la vida, sino algo positivamente deseable por dere

propio. Admirar las mercancías, desearlas, organizar tu propia 
más completamente para conseguirlas y exhibirlas puede ocultar 

,¡;,; rlhi•otil'ir'" los sacrificios que han costado. 
como Jeremy Seabrooke sostiene convincentemente, esta so

:,··"'"''"" está construida en gran parte en torno al consumismo. Los pro
~·~~~[~~:~~d~~e televisión, los anuncios y los periódicos nos dicen que con
il: tratándonos como consumidores más que como trabaja

.n.nr•< intentando organizar nuestras motivaciones más internas para 
?;/,co1mprar cosas con objeto de sentirnos inflados y mejorados por ellas. 
é8S'. c:ua~~o funciona, hay desde luego una «magia» en el mercado en 

del capitalismo. ¡El trabajo objetivo que es en realidad com-

IIS 



prar.-la etapa vital final en el interminable circuito de la l~ro>ducdón 
y el Consumo- se convierte en un placer, en una actividad deseable! 

Pero los jóvenes parados están clavados en medio de este proceso 
sin un papel que jugar. Experimentan las mercancías, el consumo y 
consumismo de una forma especial -el salario simplemente no existe · 
como acceso a las mercancías. Y sin embar!lo, la necesidad y la de
manda de mercancías pueden ser mayores que nunca. Hay más tiem
po libre que nunca, más aburrimiento, y ese tiempo libre -al contra
rio que el «ociO>>- acarrea consigo todas las cargas y posibilidades de 
la identidad, los proyectos de vida y la construcción de significados 
formalmente estructurados por el trabajo y la planificación del ma
trimonio, la casa y la familia. La juventud en paro se enfrenta a con
tradicciones y problemas de consumo sin mercancías, de construir una 
vida sin dinero. 

Como antes con el género, hay series de alternativas posibles en 
esto. Una de ellas se refiere a la dependencia de los escasos servicios 
y ayudas del Estado con un consumismo paradójicamente inflado, si 
bien frustrado, dominando las perspectivas sociales de los parados. 
Desde mi punto de vista, dejando de lado las muchas críticas podero
sas concernientes al consumismo y a la orientación hacia el mercado 
de la clase obrera, la clase obrera empleada está en parte vacunada 
contra el consumismo pasivo por su experiencia de las brutalidades, 
sufrimientos y relaciones de poder de la producción. «Conoce>> el otro 
lado: los costes del consumo. Está relacionada con las mercancías en 
parte sólo a través del deseo de hacer del hogar un santuario seguro, 
como sea posible, lejos de los estragos de la producción. Es imposible 
para los que trabajan creer que los coches brillantes caen del cielo en 
dorados paracaídas. Saben, a algún nivel, que esas cosas son hechas 
-en medio de relaciones de poder de sufrimientos y de luchas. 

Para los parados, sin embargo, y especialmente para los jóvenes 
que nunca han conocido la producción, no existe un conocimiento de 
cómo se producen las mercancías. Quizás prevean el tiempo en que 
el capitalismo los producirá sin la gente. Para ellos puede ser que las 
mercancías estén simplemente ahí. Pueden ser simplemente esas co
sas deseables que no puedes tener. Pueden, en efecto, haber caído del 
cielo en dorados paracaídas. El conocimiento de que, inexplicable
mente, algunos los tienen y otros no, puede desplazar todo interés en 
las relaciones de poder y dominación que tanto las producen como 
deciden quién las consigue. Sin consumo, sin trabajo, la enfermedad 
del consumismo -el fetichismo de la mercancía- puede llegar a ser 
más virulento y sin vacuna posible. 

Cuando los colonos invadieron las islas de la Melanesia, la enor
me riqueza material del hombre blanco generó en las mentes de los 
isleños melanesios un deseo apasionado por compartir esta abundan
cia. Este deseo a veces tomó la forma de «cultos del cargamentO>>, 
tratando de obtener el <<secreto del cargamentO>> para traer los bienes 
materiales del hombre blanco a los isleños por medios sobrenatura
les. La adoración de maquetas de radio hechas de bambú y el envío 
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~~~;~~~~:~r,~it~u:ales secretos, la búsqueda interminable del <<secreto 
en la biblia cristiana se suponía que traerían aviones 

con su propio <<cargamento». Podemos estar asistiendo al 
¡~~~::~i~:a:d~~e~ilas «culturas del cargamentO>> urbanas dependientes y 

-con formas familiares moldeadas por las ayudas 
esperando un magro flujo de bienes y mercancías sin te

ni idea de las relaciones y la tecnología, del poder y la política 
los producen. La superstición y la suspicacia pueden rodear a los 

}.a;gerttes del estado que «reparten>> «el cargamentO>>. 
Por supuesto, esto es exagerar el caso y las alusiones coloniales 

no ser una metáfora realmente apropiada. Estoy tratando de 
un conjunto de posibilidades del todo modernas, occidentales 

al bienestar. Pero muchos parados que se quejan tienen 
visión <<irracional>> de cómo funciona la sociedad y una visión 

;~;!q¡átgic:a del acceso a los artículos de consumo- no ayudado, desde 
la burocracia y la escasez de recursos de las agencias esta
muchos, la experiencia de ir al Departamento de Sanidad 

''y. Se;gurid<td Social o a la Oficina de Viviendas es ya como jugar al 
a un juego de números incomprensible y esperas sim

l:jl,lerneiJteel resultado impredecible. La ley de la costumbre, el destino 
azar informan una impresión de cómo funciona el Estado que 

el sentido de los derechos legítimos en una sociedad racional 
l'·col<:ctiva. 

La posible aparición de semejantes culturas constituye una crítica 
,,!1\ucla a la tendencia actual de racionalizar masivamente la produc

moderna y las formas del Estado, volverlas opacas y secretas y 
ningún control ni rendición de cuentas reales y democráticas ante 

sociedad en la que están incorporadas. Estas culturas también de
!iirtíttestra:n una lógica aplastante repecto a las persistentes desigualda

masivas de la distribución en la sociedad y la política poco carita
de «los que tienen>> -que es probable que se ahonden y lleguen 
incluso más divisorias en un área de paro masivo, de posesión 

'<· ·:hi-- por parte de una minoría y con algunos sectores en los ser-
y la alta tecnología que disfrutan de salarios relativamente altos. 

Para otros segmentos de la juventud urbana, el «secreta>> del <<car-
'j¡lament:o» de la pobreza urbana puede ser el crimen secular, el peque

robo, un robo mezquino y el ratear cualquier cosa para «sacar pas
unida a un fatalismo y una desilusión generales con el conjunto 
sociedad. Ésto puede significar una separación colérica y apo

a¡(,~¡!';!_de la sociedad, con un análisis de ella basado en la sabiduría 
:,¡ la rudeza y la conveniencia, con una visión del futuro como 

c1:r~ci6:~::~~i:~ de las solucciones y deseos presentes: sin policía, apa
'.i con cosas que caigan de detrás de los camiones, cuando 

cargamento). Por más que sea una visión antisocial, puede 
'iil~i~rd~:~~·;~ ser una explotación realista y creativa de las actuales po-
;l urbanas. 

Dado que alguna gente posee estos brillantes objetos -las mer-
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cancías lanzadas desde ninguna parte- y por ninguna otra razón 
rente que la suerte, la magia exitosa o el mero hecho dde~s:lia~ih~~~~:~~;': 
¿qué hay de malo en tornarlas? Si los objetos parecen d 
forma arbitraria, ¿por qué no inclinar la arbitrariedad un poco a 
favor? Si las mercancías parecen inflar la importancia y el poder 
sus poseedores, ¿por qué no unirse a esa inflacción? El consumismo 
nos cuenta que las mercancías son buenas, que el cargamento es bue
no. Alguna gente las consigue por medios que conoce, ¿por qué no 
conseguirlas nosotros por los medios que conocernos? 

Pero la situación está todavía abiertan y es contradictoria, en mi 
opinión. La desvinculación forzosa de la gente y las cosas producidas 
por el paro puede tener muchos efectos y algunos sectores de la ju
ventud pueden caer víctimas de un consumismo más impotente y vi
rulento, otros pueden darle la vuelta. La respuesta al «<ciO>> sin con
sumo puede ser un desafío a todo el rol de las mercancías en la socie
dad de consumo, y hacer una crítica y una denuncia de la extravagan
cia del sacrificio hecho en un trabaJO aburrido e inhumanamente ra
cionalizado para llegar a ser un consumidor. La posición reforzada 
de las energías y facultades conservadas y frescas a causa de los apeti
tos insatisfechos, puede ofrecer un lugar estratégico de crítica desde 
el cual observar el circuito de la noria del trabajar. Si es(ás tan cansa
do, roto y enloquecido con el trabajo que cuando vuelves a casa te 
duermes frente a la televisión con el coche aparcado fuera, ¿qué sen
tido tiene? Los objetos sólo son objetos, especialmente si sólo se uti
lizan rara vez . .La condición de parado ofrece posibilidades no para 
una exageración y una reificación sobrenaturales, sino para poner al 
desnudo el consumismo. Esto parece ocurrir hasta cierto punto con 
la apertura y el colectivismo de la juventud, cuando se reúnen en gru
pos, riendo y entusiasmándose «por nada», desarrollando el lengua
je, el humor y las bromas sólo por pasar el rato y en realidad apun
tando a formas de vida que no dependen de las mercancías. Explotan 
las cruciales capacidades humanas abandonadas por Jos que trabajan 
-el tiempo y el control personal inmediato sobre la disposición del 
cuerpo. Bajo esta luz, el trabajo puede ser una trampa terrible rodea
da únicamente por el brillo del consumo. 

Es muy probable que muchos de estos posibles procesos, -o lo 
que es más probable, sus imágenes en los medios de comunicación
tengan también un efecto en algunos sectores de la clase obrera em
pleada y en cómo ven y experimentan el ciclo del sacrificio y la re
compensa en el trabajo. ¿Qué sentido tienen el trabajo y sus sacrifi
cios si es posible vivir sin un salario? Si el robo y la «ratería» hacen 
posible tener tanto mercancías como libertad, rebaja en valor, con
vierte en tontos y degrada a los <<muñecos» que trabajan. El contras
te social con otros grupos puede ser ayudar a explicar las tendencias 
autoritarias y el «encallecimiento» de los que trabajan. 
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por el espacio público 

La aparición de la lucha en torno al uso del espacio público está 
¡¡írectarne11te relacionada con estas tensiones y los posibles cambios 

los modelos de consumo. 
~~~í~~~~,bas~~gueJ{;i~jÓye~~s deben escapar del supercerra
liogar pa:terno. Todás'las viviendas municipales y la mayoría de 
de construcción privada están diseñadas justamente para la pequeña 

~~i~ •• ~~~~i:, nuclear -y para la familia nuclear que trabaja. El paro a me
<g concentra en las mismas familias y en los mismos edificios, 

que el hogar está siempre superpoblado con adultos de dis
iYJ~J~i~i;:: edades, temperamento e intereses. Las tensiones físicas y mate
~' las recriminaciones sobre los roles perdidos y las transiciones 

pueden encenderse y estallar casi a cada momento. 
En parte, pues, porque los jóvenes quieren huir de este hogar pa

~(,;0. t1erno superpoblado, en parte porque no existen otras áreas <<priva-
para ellos y en parte porque ahora hay tanto tiempo por matar, 

<<;¡,;·;·"''• grupos de gente joven están explorando el espacio social bajo nue
formas. La falta de dinero significa que el gasto y el uso de sali
comerciales están estrictamente limitados. Pero en nuestra sacie-

buena del espacio público se ordena para el acomodo de 
··~~i~~;,:sa;~~~n:;~ comerciales. Las confluencias más ocupadas de ac
; 1 y movimiento humanos, el foco principal de todos esos cuer

*il'd'os vivos haciendo cosas y dando posibilidades infinitas a la observa
el humor y a la interacción, es, por supuesto, el centro comer

muchos de nuestros centros urbanos son sólo eso: centros co-
ffi,erciales. Luego nada más natural para los grupos de chicos que sen

atraídos por estos lugares activos y brillantes -y qué mejor sitio 
los deseos de un consumismo frustrado o para incordiar, desa

y denunciar a los que están atrapados en él. Quizás las dos cosas 
vez. No hay que sorprenderse de que los centros urbanos se lle
de visitantes inútiles para los comerciantes y los centros para los 

',P•tra<ios se vacíen de los que son inútiles para la economía. Los para
saben cuál es su lugar -están en el espacio equivocado. 
imágenes antiguas del paro se referían a menudo a la calle: 

; ~r~~~:~l~~;:c~a~ll~ejeros», <<golfillos callejeros>>, «chicos de las esquinas>> 
grupos de hombres apoyados en balaustradas de calles 

en la calle, pero normalmente eso no era una amenaza. 
El viejo modelo es cierto también ahora, pero hay otro tipo de 

Se ha movido hacia la Calle Mayor. Entonces es cuando están 
el espacio equivocado, porque a los parados no se les quiere en 
espacios públicos más activos dedicados al comercio y las cam

Pero no es sólo una cuestión de espacio físico, sino también de 
:,espa·cio simbólico -los parados en el centro comercial son una inva

una irrupción, una <<desagradable ocupación>> de un mundo pú
de símbolos. 

El consumismo no sólo trata de enseñarnos cuáles son nuestros 
;u"""'" privados y motivarnos para consumir. También intenta orga-
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nizar todo un espacio público simbólico, porque el capitalismo se 
tá alejando de las materias primas y las necesidades «básicas» 
alimentación y el alojamiento. Ahora tiene que hacernos querer 
sumir las cosas que fabrica. Por eso estamos rodeados por imtágenes 
del consumo, para que consumamos. De hecho surgen, casi, 
pos de consumo: primero, debemos éonsumir «signos» -:antmc:im;, 
imágenes, símbolos, representaciones- que nos hagan desear ser 
go más, creándonos <muevos» apetitos y necesidades que después 
berán ser satisfechos a través de un consumo generalizado. El 
de referencia es a menudo la «buena vida», el sueño g;~~~~~~~~~~::: 
ricano suministrado por la televisión, los anuncios y las 
consumo informal, botes de coca, tejanos ajustados, coches ra:p!CLOS 
y glamour hollywoodense. Es un mundo de película, imágenes 
para ser consumidas antes que nada por los ojos y los oídos, uu;•gc:
nes que te hagan querer consumir para ser así. Consumo e u· nage1rr 
para hacerte consumir realmente para ser como la imagen. La 
gen es siempre fugaz e ilusoria. Su persecución puede ser ¡~~~;~~!~~:~' 
ble. Hace falta un consumo cada vez mayor para intentar . 
a un espejismo siempre en retroceso. Puede ser una locura, ¡pero 
menos está Vd. comprando! 

Ésta es de todas formas una visión «en teoría». Aísla la tendencia 
de la producción capitalista y la publicidad atendiendo sólo a sus mo
tivos y su lógica internos -lo que trata de hacer. Sin embargo, como 
antes argumente, en mi opinión al menos la clase obrera empleada 
nunca puede ser «engañada>> mucho ni por mucho tiempo por el con" 
sumismo. Sus distintos sectores pueden de todos modos adoptar <mue
vas» mercancías para sus propios fines, para extraer «valores de uso»
para sí mismos, para sus propios fines y proyectos: para la seguridad 
y confort del hogar, para la construcción, quizás, de su propio estilo 
e identidad, que pueden estar algo apartadas del «código internm> del 
consumismo y la «buena vida». Desde luego, también puede ser que 
el impulso imperioso de vender cosas a través de las imágenes asocia
das -satisfagan o no cualquier propósito humano- rompa así tan 
violentamente la conexión entre los usos y la <<Ímagem> comercial del 
objeto, que el capitalismo moderno, aunque sea inintencionadamen
te, esté estimulando ampliamente adaptaciones «creativas» y usos ines
perados. Si el capitalismo es indifernte a los usos reales de los obje
tos, difícilmente puede objetar nada cuando se usan para fines priva
dos, subversivos y resistentes. 

Pero para los ejecutivos de ventas y para la tendencia al cambio 
en toda esfera visible del espacio y los signos públicos -las imágenes 
de cómo deberíamos ser-, la visión «teórica» tiene algunos efectos 
reales. Hoy estamos en gran medida en una sociedad pública de imá
genes comercializadas, más que de cosas «útiles». El consumismo es
tá intentando rediseñar lo público de nuestra imaginación -las for
mas ideales de vivir, de divertirse y de ser persona. El signo se ha uni
do a la mercancía en el mercado. El centro comercial, la nueva calle 
mayor, es a la vez el corazón concreto del comercio diario y la meca 

120 



imágenes, el centro en que soñar con la buena vida, el manan
todas esas cosas que se supone nos hacen mejores. 

los parados han llegado a los nuevos centros comerciales. No 
dinero, son consumidores sin poder adquisitivo, compradores 

no pueden comprar. ¿Qué derecho tienen a interrumpir la fiesta 
cosas y las mercancías? ¿Qué derecho tienen a consumir las imá
y el glamour si no pueden comprar las cosas que les hacen de
Pero si las imágenes de la buena vida son de todas formas iluso
los signos están desconectados de la realidad aún para los que 

CaJ:lqt1ie1cen mercancías, se abre un espacio masivo para que «los para
vayan de tiendas>>, regalándose con los signos y con la ironía de 
las compras reales sólo alimentan más deseos. ¿Cuál es la dife

entre mirar los escaparates y comprar de verdad si ninguna de 

!!,[';~~:~:~;cosas satisface los deseos? Si los signos, los anuncios y el raz
comercial son una extensión artificial del consumo, entonces 
ser separados y disfrutados por sí mismos -por el espectácu-

el sueño que ofrecen, por las miradas, el interés y la atención hu
concentran. Quizás sea éste el lado positivo y dialéctico de 

ja:s «culltnras de cargamentO>> -cuando no quedan atrapadas en una 
~¡:~e~~d~~~~~~i~d~~e,dlas viviendas oficiales y del Departamento de Sani

':j Social. Quizás el «secreto del cargamentO>> secular 
éste en los centros metropolitanos -el parado debe 

signos porque no tiene otra cosa. Puede desarrollar un con
parásito que responde al modo en que el signo ha sido in

a la economía y el comercio, pero en realidad es autóno
~~~:.~~~~~:,~ a ellos, -.d. ~<9troladm>de por qué el consumismo h"; 
;; signos-. ¡fjg~~f!lJ!:()S P!!~géJ¡ l;QIJlíU.l)lirs~ PCJ.l: sfHJi~mo~; 

El ciclo dé! corisúrru:íes fofo en su punto más a:iracti: 
a casa! 

en 

~
~E~l~~~ de mirar, ser e interactuar. Si el consumismo se ha hecho 

y trata de definir una vida pública, lo que deberíamos ser, 
ha descubierto y creado toda una esfera pública, incluido el 
público del centro comercial. La mercancía hecha incandes

'';f¡¡¿;;~~ a través del signo ha iluminado un escenario para representa
/:< que el consumismo jamás imaginó. Crea un escenario para el 
;;!J>iar<tdo que le permite participar de alguna manera en la historia, im-

sólo sea atención. 
de esas actuaciones 

pero comprar cosas reales sin pagar es algo 
preocupa más -lo que los holandeses llaman «compras proleta

El supuesto aumento de desapariciones de artículos y robos por 
de los nuevos grupos visibles ha llegado a ser un tema impar
Es también un método para explicar «por qué están ahí» -

es la verdadera razón de que los grupos estén en el centro comer
Pero estos grupos son lo más fácil de seguir y controlar del m un

para la policía y el personal de seguridad. De hecho quieren vigi-
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lancia, para convertirla en un juego, para atraer un foco más 
su drama metasimbólico. ¡Vaya una estrategia para el robo 
¡Vaya un modo de evitar la detención! Una 
al robo sería muy diferente. 

Muchos de los intentos de apartar a los «nuevos ladrones» de los 
espacios públicos para que pasen a seguros centros de reunión y otros 
establecimientos, están destinados al fracaso por los mismos malen
tendidos. Ningún centro de reunión del mundo puede ofrecer la 
riosa luz del nuevo centro comercial. La juventud quiere ser vista en 
público. Para qué recluirse tras una puerta cerrada cuando pueden 
pasear entre puertas de neón que el comercio tiene que mantener abier
tas por «negocios». 

Y en el espacio público y el escenario simbólico del centro comer- · 
cial, los jóvenes parados pueden lograr un impacto mayor a través 
de algunos de los imperativos mismos del diseño y la arquitectura co
merciales -<<invirtiendo el usa>> y descubriendo el potencial subver
sivo en aquello mismo que había sido creado para dominar al 
consumidor-. Pues los nuevos centros comerciales han sido diseña
dos para crear el máximo tráfico humano por delante de brillantes 
escaparates en exposición, canalizando a la gente a través de cuellos 
de botella y estrecheces, para que pasen por la mayor cantidad posi
ble de escaparates- y consuman cuantos más <<signos>> mejor, para 
hacerles comprar realmente. Pero los parados no sólo son comprado
res que no compran, consumidores sin dinero. Su conspicuo no com
prar y su eterna contemplación de los escaparates atascan las vías de 
acceso e impide que otros compren. Donde están en grupos gritando, 
riendo, interaccionando, subvierten a los otros que quieren comprar. 
Pueden incluso ahuyentar a los compradores potenciales. Pueden ac
tuar de forma que impidan el consumo real. Lo que ocurre es, sim
plemente que los diseños arquitectónicos para empujar al consumi
dor potencial a pasar por tanto neón como sea posible, han atraído 
a los humanos con demasiado éxito. Pero no todos ellos quieren ju
gar el juego tal y como está planeado. La angustiosa densidad de <<sig
nos>> y corredores hace mucho más fácil el ser una especie de nuevo 
palo humano que detiene la nueva rueda comercial. Si bien el capita
lismo ha conseguido producir un nuevo mercado semiótico de los sig
nos, a pesar de ello se queja amargamente cuando se usa para todo 
lo que no sean sus propios negocios. El parado puede llegar a ser un 
espectáculo y robar el atractivo y la verdadera <<actividad>>' de la Ca
lle Mayor simplemente con estar ahí tranquilo -en los lugares ade
cuados (equivocados). 

De nuevo las posibilidades del nuevo conflicto público sobre el uso 
del espacio social son diversas. Esta nueva colonización del espacio 
urbano puede alarmar a los intereses comerciales, que alertan a los 

S Juego de palabras intraducible entre «Busines}), negocio, y ((Busyhess», activi
dad, estar ocupado con algo (N. del T.). 

122 



ifr<>laclores oficiales del espacio público -la policía. El pánico moral 
surgiendo y asentándose frente a las <<pandillas de jóvenes sin 

en algunos de los centros comerciales más recientes de los Mid
La respuesta de la policía a esta nueva presencia puede ser caer

directa. A su vez, esto puede conducir a una espiral viciosa 
espíritu de confrontación machista desarrollándose entre la ju

~.·.y,ont.ud -que sufre una crisis de masculinidad en otros terrenos. 
otra parte, hay un lado claramente positivo en esta crítica ví

•'!>>'Z· i.rida de la absurda dominación de nuestro espacio abierto colectivo 
x.•;;•.· .. otJr parte del comercio y el consumismo. Los centros públicos, los lu

de aglomeraci¡íon de la gente y focos de interacción, podrían 
de una forma más abierta y humana -los centros comer

podrían ser lugares más atractivos y «divertidos», con 
salidas no sólo dedicadas a comprar cosas. La juventt:d 

!~~;~.~~~~!~:;~a1 -si no es estigmatizada o condenada al ostracismoi un papel vital en la. sugerencia de nuevas formas de vida 

jóvenes parados aún sin formar como consumi~ores, pero que 

I~~.E~;~i~~!~~s~u~b~v~ersivamente invaden Y disfrutan de algunas de sus ca-más modernas, pueden estar también diciéndonos algo 
sobre las relaciones entre la vida económica y el al-

'bc>rotadlo y visible caleidoscopio de comunicaciones e imágenes que 
rodea. 

No importa cómo el consumismo trate de poseer el mundo de los 
¡ ~~~~t~~.,;;;~n~íis cómo lo desarrolle simultáneamente, más allá de lo que 
.¿ imaginar-, los jóvenes parados demuestran cuán fácil
'•<lfs~~~e puede desprenderse el signo de la mercancía. Quizás el capita
': haya descubierto, en contra de su voluntad, algo sobre el cam
y·x¡>ocle los signos. Las representaciones e imágenes del deseo y del pla

pueden producir <<nuevas» necesidades, pero en propiedad, 
f;~~á:ei~~~~~da~~l:a~;c~~onciencia y a la cultura: una zona de relativa libere: y con algún control y elección humanos. Una vez 

no pueden ser controlados y recuperados para el consumo segu-
y su papel en la interminable reproducción de trabajo y del benefi

El significado del trabajo en sí mismo puede cambiar si el consu
signos no necesita dinero, si el glamour del mercado y el espec

•·t!lcu'lo público pueden ser gratis. Ciertos tipos de metaconsumismo 
;PIHlclen no tener como objetivo el mandar a los trabajadores de vuel

a! trabajo asalariado como exigencia final. 
Los nuevos diseños de espacios públicos no dedicados a la com
y venta de cosas pero con vocación de ser lugares concurridos, 

estimular y atraer a la gente, pueden aprender muchas cosas tanto 
la fascinación por, como de la subversión de los nuevos centros 

.:C[cmne•rci:oles por parte de los parados. 

123 



m 

En el Reino Unido tenemos de hecho una <<nueva» política de 
ventud casi por defecto -una política de mano de obra. El Pnno1ra' 
ma de Oportunidades para la Juventud, que empezó el MSC en 
y ahora el Plan de Aprendizaje Juvenil, que ha empezado en septie1n-. 
bre 6, ven a los mayores de 16 años con ojos industriales y 
perspectiva de Jos empresarios. En cursos que duran ahora un 
entero para los que tienen 16 años, se ofrece experiencia laboral 
pagada y una miope preparación conductista para la conc<,ntra<:ión 
en el trabajo en «habilidades sociales» atomizadas y «habilidades 
feribles>> técnicas. 

El dominio de la Comisión de Servicios de Mano de Obra y 
planes están también poniendo en pie una especie de control 
mediante la promesa de un trabajo futuro -la disciplina, el autoc:ol1-
trol y la subordinación son necesarias en general aún para tener 
esperanza de trabajar. 

Por supuesto, mucho de esto es improbable que funcione en 
propios términos, debido a algunos de los argumentos esbozados 
este artículo. Es más, no hay nada planeado para la juventud de:sptlés 
de los 17 años -excepto quizás la masiva vigilancia policial. 
tras tanto, si no hay otro tipo de intervención en este área, quedltmOs. 
vulnerables a una posterior y más siniestra ofensiva de la derecha 
tando sus propias explicaciones del cambio social y cultural y las in- . 
certidumbres reales. ¿Qué se puede hacer? ¿Qué tenemos que 

Para empezar, claro está, es muy importante apoyar al~:~~:::;~~:;~ 
obrero en sus luchas «tradicionales» por la protección de los 
y los salarios. Algunas de las <<nuevaS>> reivindicaciones dentro es· 
ta corriente pueden también hacer una contribución real -la semana 
de trabajo más corta sin disminuición de salarios, los limites a las ho
ras extraordinarias, el reparto del trabajo y las oportunidades real
mente amplias de aprendizaje y educación, especialmente para los jó
venes. Un naciente sector «alternativo» de agrupamientos voluntarios, 
cooperativas, pequeños negocios, proyectos y organizaciones comu
nitarias debe ser firmemente apoyado y estimulado. En algunas de las 
grandes ciudades pueden formar una red de <<negociOS>> alternativa 
apoyada en sí misma, y servicios recíprocos operando dentro del sis
tema capitalista general, pero con principios y lineas diferentes, así 
como unas bases más humanas y un uso más intensivo de trabajo. 
Hay en esto expectativas definidas para el empleo y para proyectos 
de vida alternativos que podrían ofrecer algo a los jóvenes parados 
aunque debemos mantener la duda sobre sí encajarán con las expe-

6 De 1983 (N. del T.). 
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y las orientaciones sociales de la mayor parte de la juventud 

cmilquif:r modo, aunque tengan algún éxito estas iniciativas y 
~'e''"''~" más importantes de los sindicatos, muchos de los jóvenes 

e'J¡t erase obrera se encontrarán, desde mi punto de vista, con la pers" 
de períodos sin trabajo y sin salario realmente largos, excepto 

de que se produjera una gran recuperación económica -lo 
momento no está a la vista. ¿<<Qué podemos decir a los para" 

aparte de "Esperamos que encontréis trabajo algún día"?» ¿Va" 
a estar implícitamente de acuerdo con el capitalismo en pregun" 

«¿(::uál es la utilidad del trabajador que no trabaja?>> ¿Es que 
va a reducir a la impotencia la pérdida de empleos y no vamos 

nada que ofrecer, excepto tiritas apologéticas, para las herí" 
viscer·al¡:s de los parados? ¿Vamos realmente a abandonar a la 

)yentuid a que descubra su propia vía profana a través de sus transi" 
rotas a la madurez? 

,,,EJ;tamc>s en quiebra en parte porque estamos atrapados a la de" 
en los terrenos y definiciones fabricadas por el capitalismo -así 

pedimos que nos devuelvan lo que nos quitaron. Empleos, por 
O caemos en una visión pasiva e inerte de que todo cambio 

modo programado para lo mejor: nuestra sociedad será 
!a «soc:ied.ad del ocim>, la antigua clase obrera y sus infortunios desa" 
p~~~:~~~c~,j~:~!sccentros de deportes y la economía informal acogerán 
:)i disponibles «liberadas» por la economía formal. Pe

es la más perezosa y la peor de las utopías. Contradice la ten
real del cambio que nos rodea: el hacinamiento de los pobres 

int•eric>r de las ciudades, la desmoralización, el entendimiento irra
proceso social, las divisiones de clase y raza, el prejuicio 

en la clase ocupada acomodada obrera. Si no tratamos de 
decisiva e imaginativamente ahora, el futuro puede ser sim

plemente más de lo mismo. 
tratado de mostrar algunas de las características internas ca
experimentadas por los jóvenes parados, las contradicciones 

~
~~~~~~?¡del cambio. Desde mi punto de vista, es necesario inten

de las experiencias de los parados porque son los que 
trabajan en las dificultades de las transiciones rotas. Son 

los que nisultan cambiados y los que constituyen el material hu
a través del cual opera el cambio potencial. Actualmente nues

an:álh;is, nuestra teoría y nuestra política, simplemente, no están 
No responden a la realidad de la vida social. Pero los parados 

Por consiguiente van por delante de nuestras teorías y deben 
}fctrntar directamente nuestras políticas. Pero la naturaleza del caro-

de las nuevas contradicciones experimentadas por los jóvenes 
toclaviíamuy abierta. No hay ninguna garantía, ningún resultado 

tev'isilJle. Hemos investigado y especulado sobre una serie de posibi
La cuestión no es tanto como intentar diseñar una nueva po

«desde arriba» para los parados, cuanto ahondar en la natura
y las tensiones de los cambios culturales que experimentan. Te-
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nemas que trabajar en la línea de su <<mejor lado». Buscar el nro,,,.,;; 
so a través del <<buen>> lado de lo «malo», puesto que la sociedad 
neral se está desarrollando por el momento a través de su 

Para ser claro, algunas de las posibilidades surgidas para 
radas son ya visibles. Existen. No tenemos que inventarlas. El 
blema es cómo trabajar por las mejores posibilidades. La rliteremei• 
entre los posibles futuros apuntados en la última sección es en 
un asunto de la praxis política actual. ¿Van Jos jóvenes a en<:orttntrst; 
con la desesperación y las transiciones rotas, o con algún sentido del 
futuro y de otras transiciones? ¿Van a verse a sí mismos, sus identi
dades y sus capacidades a través de una masculinidad agresiva y 
lenta, y a través de la esclavitud reforzada de las faenas domi;stica:>, 
o a través de formas y roles de género nuevos y más abiertos? 
a hundirse en los desmoralizados cultos urbanos del cargamento 
visiones alienadas y fantásticas de cómo funcionan el Estado y la 
ciedad en general, o pueden desarrollar una visión crítica, rac:IOJlat, .i 
y participativa de la sociedad que les rodea? ¿Van a ser tratados co
mo un rebaño de criminales y descastados en torno a los centros ur
banos que el resto de nosotros festejamos como las nuevas mecas del · 
consumidor, o pueden ser partícipes de una construcción realmente 
humana, así como moderna, del espacio público y la actividad cu•.uu" 
nitaria? 

Pero ¿cómo tendríamos que trabajar dialécticamente, y en parte 
<<desde dentro», para ayudarles a darse cuenta de las <<mejores>> posi
bilidades? Pienso que puede ayudar en esto el conceptualizar los pro, 
blemas de la siguiente manera. Bajo el capitalismo, el salario y el con
sumo de mercancías siguen siendo categorías y referencias formati
vas centrales -aún para los parados, ya sea en forma positiva, nega
tiva o dialéctica. El salario es la llave de las transiciones que explicá
bamos anteriormente. La pérdida del salario rompe estas transicio
nes, aunque sean ampliamente deseadas todavía. Por eso necesitamos 
no sólo entender lo que es sufrir las transiciones rotas, sino tratar de 
repararlas, reemplazarlas lo más realísticamente posible. Pero al mise 
mo tiempo, podemos también aprender del fermento del sufrimiento 
de los jóvenes parados, reconocer que las viejas transiciones no vol
verán a ser las mismas, e intentar sugerir y desarrollar nuevas alterna
tivas, procesos vitales y posibilidades perfiladas desde -y conecta
das con- el lugar donde nos encontramos, pero que pueden de he
cho sustituir a algunas de las viejas transiciones. 

El salario está en el corazón del problema. Una posibilidad es con
siderar, para los jóvenes parados, algún tipo de salario sustitutivo o, 
más precisamente, pensar en el reemplazo imaginativo de algunas de 
las transiciones que hace posible. No estoy hablando de un ingenuo 
reemplazo del salario -aún en el caso de que fuera posible. No nece
sitamos para nada celebrar y reafirmar el trabajo asalariado- ¡cómo 
si la cumbre de nuestras ambiciones fuera volver a las antiguas opre
siones! Pero sin algún pensamiento de este tipo, que arranque de la 
realidad económica, social y cultural básica del salario para la clase 
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los parados serán arrojados al basurero de la historia y se con
realmente en un nuevo problema de cómo almacenar y anu

capacidades humanas creativas. 
Estado, y en particular las autoridades locales, deben suminis

por el momento los mecanismos cruciales para desarrollar nue
fórmulas del tipo del salario y éstas deben ir mucho más allá de 

acltuailes ofertas del tipo del «Servicio Juvenil>> 7
, mínimas y orien

Esto plantea muy directamente la cuestión de si el Esta
llegar a ser un vehículo para reivindicaciones progresivas. 

'¡JJe,uJm~> formas, hay una crisis de legitimidad del estado del bienes
muy extendida y un recelo de la clase sobre el mismo que alimenta 

thatcherismo. El Estado prevé y mediatiza el «salario social>> y no
•·-•·--- entendemos algunos de los problemas de esto, entre los cuales 

el menos importante el peligro de que los <<clientes» del buro
>;d~~~~~~ estado del bienestar sean reducidos a la pasividad, la depen-
;; y la mistificación. 

el Estado no necesita tratar con la gente sólo en su papel de 

~
j'Rl:i~~:~~ incompetentes e inadaptadas. Los <<clientes» del Estado no 

ser dispersos receptores pasivos de la gracia, tomar los <<be-
como caridad y como suplicantes en un extraño y secular 

Sugiero que nuestros pensamientos deben ir más allá de los ser
> "'" .. '"del Estado, como una especie de trampolín compensatorio ha
•,;cm ·-y red de seguridad abajo- la economía de mercado. De hecho 
i%d•ebe:ría reemplazar algo de los recursos y del poder del salario. El <<sa

" ·•~··~ social>> puede llegar a estar más individualizado y a hacer frente 
problemas centrales y directos del paro -esos dilemas surgidos 

la ausencia del salario y las transiciones rotas de las que hablé an
En parte, debe ser un asunto de control directo del máximo de 

'efectivo -la propuesta del Partido Laborista de dar a los de 16 a 19 
trabajo una subvención tiene su importancia. En parte, es 

jC\lestión de abrir -y abrirlas a través de una gama de opciones has
parecidas a las existentes en el mercado -algunas de las transi

c('~\~~~sc~b~l~oqueadas que la pérdida del salario ha impuesto. La admi-
Í·' local podría pensar mucho más seriamente en ofrecer alo

afiljertto especial para jóvenes, o alojamiento <<a medias>> para ali
algunas de las tensiones en el hogar paterno, para disminuir al

de las presiones y distorisiones de las futuras formas familiares 
y para hacer posible la salida del hogar paterno sin ban-

,éarrc•tas ni crisis. Debería ser posible <<encontrar tu propio lugar>> sin 
el precio de la pobreza o de una prematura maternidad. 

antes que la pérdida del salaría rompe las transiciones so
y culturales tanto como la transición material a una casa pro

El paro desemboca en una pérdida de derechos industriales, poli
y culturales: una exclusión de todos los conocimientos formales 

ll'ilnfr•rrr•AI<e< de la producción, así como de los poderes democráticos 

7 - Youth SCrvice (N. del T.). 
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colectivos de Jos sindicatos. Para recuperar estos derechos sobre 
base, tal vez haya que ofrecer a los parados, de alguna manera, y 
marles a que las utilicen, nuevas formas de control democrático a 
cala local. Los jóvenes parados podrían, por ejemplo, na:rtic:im1r 
la gestión de las instituciones y servicios que les afectan. 
tratar de desarrollar una noción del «contacto directO>> entre el 
do y sus clientes, no como un muro vertical con personal y rec:ursm 
estatales a un lado y «administrativos>> recelosos y suplicantes al 
sino como una red mucho más difusa y horizontal con algunos «CII!ert" 
tes» «dentrm> del Estado, con el Estado «dentrO>> de 'j~'l¡,;~;~~di~j[eu~~i) 
turas a los que sirve -sin ninguna división marcada del 
to y el poder entre ellos. 

Los espacios y recursos estatales podrían ser más abiertos, us,ad1os' 
más a menudo y de una forma más adecuada a las <<necesidades» 
calmente definidas a través de procesos colectivos, conectando 
directamente con aquellos grupos sociales que experimentan act:IV!L
mente con nuevas identidades, temas culturales y formas farniliares, 
Por ejemplo, debe ser posible desarrollar un feminismo de la 
obrera del todo práctico y basado en las necesidades de las ma1dn,g 
solteras, que viven en pisos y viviendas oficiales diseñados de 
inadecuada. 

Una implicación mucho mayor en los procesos reales, activos, 
liticos e impugnados puede proporcionar también una base dirtárnic:a 
para «ver dentro» de los procesos sociales. Puede procurar un 
social y materiales para entender cómo funciona la sociedad a 
del poder y el interés -produciendo una vacuna contra el «~~~~;~~::t~ 
tismm> y antídotos para las visiones irracionales, fatalistas y 
ciosas del funcionamiento de las cosas. El conocimiento y la 
dad politica puede sustituir a la búsqueda de los secretos mágicos 
cargamento. 

Pero tampoco debería olvidarse la importancia del salario por 
poderes de consumo que conlleva: el atractivo de las me:rc,mcíai. 
-que es lo que hace posible el consumismo. Es absurdo imaginar 
el Estado pueda reponer monetariamente todo el salario. Pero la 

ministración local ya ofrece toda una gama de servicios para~:~~:~¡;;; 
cer la «necesidad» -los clubs de la juventud, el Servicio de 
ción, los centros de reunión para los parados y los servicios 
en general. La economía del mercado cubre también <mec<,gi<jacjes» 
-aquéllas para las que se desea el salario-, pero también ammt:cc, 
el placer y el deseo. Los servicios estatales pueden estar «teñidos» 
puritanismo, aburrimiento y antihumanismo. Pero ¿por qué dejar 
placer y el deseo al comercio? ¿Por qué tienen los establecimierttos 
estatales que estar recorridos por los fríos pasillos de la negación 
la persona? Los recursos del Estado mantiene actualmente masas 
edificios, lugares y espacio -la mayoría de ellos vacios por el 
del centro comercial. Para llenarlos, necesitamos pensar imagina·tiv:l
mente en el consumo sensual. Necesitamos desarrollar politicas 
placer. 
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en parte, ser un intento de reemplazar directamente 
~e1ccado y suministrar servicios, mercancías y placeres similares a 

el comercio. Por supuesto, el consumo y las mercan
ca¡Jmmscas no pueden ser reemplazados en la misma forma -y 

no deban serlo. Pero ésta es la cuestión. La administración lo
más democrática, no podría confiar en la «mano invisible>> del 

¡¡1<:rc,•do para ver si una discoteca, un club o un centro social fraca
prosperan. Para socializar el «poder misterios m> de las mercan-

es necesario definirlas primero. Si los placeres y deseos no se con
,,,c,_ . .,,n ¿Qué es lo que no se consigue? El famoso «mecanismo de mer

puede entonces ser reemplazado por un <<mecanismo colecti
discusión y exploración otra razón y otra base para la partici

if~:j~J~~~~~:a~~mplia de los parados en los procesos democráticos locales y 

Y un proceso colectivo que francamente busque definir y suminis
é¡iil.'ú:.r no un «servicio social>> puritano, sino placer y deseo, puede de-

~
lfi~~r~:~~e~~l individualismo inherente, las falsas promesas y las mani

del consumismo. El intento de definir y darse cuenta del 
del consumo, hasta ahora reservado al mercado, puede abrir 
en par las relaciones de mercado de las mercancías, descampo-

sus formas recibidas y poner en evidencia la noria del consumo 
trabajo asalariado. Esto ayudaría a inocular contra la visión de 

i¡.¡•:carg!tmenltm>, de que las cosas simplemente existen, vienen de nin
o caen del cielo. Es necesario saber la historia de las cosas 

;g:;iv?sJ.V!ts a hacer la historia de ellas para ti. 
discusión colectiva puede también abrir las posibilidades de de-

J!niciém de las necesidades y los placeres bajo nuevas formas colecti
::¡;,,wzs no ligadas al individualismo y al consumismo. En el corazón de 

argumento, y esto es fundamental, las posibilidades pueden co
Dr•ectar material y positivamente, reforzar y democratizar el mejor la

algunos de los procesos «espontáneos>> y «orgánicos>> del cam
discutidos que surgen del paro: una masculinidad no estructura

"~-~ e·· el trabajo, el nuevo uso del espacio público y el cuestionarniento 
Wli>U.IIIISIII.U paSiVO. 

~,¡j~!~i;,i~~~~~~~~~~~~~ pues, es que puede ser necesario reconocer, tratar y responder al indudable poder y atractivo de las mercan-
también puede examinarse la respuesta subversiva a ellas. 

·~~~¡:,~~~~~~o~ también examinar lo que no se puede tomar de ellas aún 
¡t no se consuman. Hay un placer en consumir los signos, las 

•i!S!'I'"·ge•oes de, y las comunicaciones sobre las mercancías aunque no 
s\i~~~~:~,~~~c•~en~sí mismas. Esto es lo que nos están diciendo los para

;.< los nuevos centros comerciales. El estilo y la imagen 
a ser partes permanentes de una nueva cultura, pero no. 

('~:~l~~~~:~ en la forma consumista y capitalista. Podemos tratar 
del «misterio de las mercancías>> para aplicar algunas de 

a nuestros propios fines. Y si el comercio y el consu
diseñado nuestros principales espacios públicos y lugares 

e.reUJrriám para sus propios fines, el descubrimiento y el desarrollo 
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de un espacio social público lleno de signos puede tomarse y ad:aptai 
se para otro tipo de diseño y experimentación -para un diseño 
arquitectura que como mínimo tengan en mente la condición 
gua y experimental de los que no tienen salario y de los 
consumidores, y, como máximo, les impliquen en los procesos de 
nificación y consulta. 

La posición general aquí es que el consumismo, la reificación 
las mercancías, el «cargamento>> urbano, la desconfianza hacia el 
tado y el uso «antisocial>> del espacio público no pueden ',~~~~;:~= 
con exortaciones, sino trabajando a través de los dilemas ' 
cias de los parados tal y como ocurren en sus vidas. Esto si>:nil'ica 
conocer sus deseos simultáneos y ambiguos de tener un saJ.ano, 
consumidores, llevar a cabo las viejas transiciones y, a través 
necesidad, hacer una subversión vital y experimentar con all:ernaitiv:!!S 
a todas estas cosas mismas. Una aceptación pluralista y 
un intento de lograr una réplica del atractivo y el poder de 
candas -pero sobre unas nuevas bases sociales y un nuevo te>Titnrin 
pueden abrir paradójicamente la vía para trascender las fo1rmas 
rial y mercantil. Conocerlos atravesando su interior en una rura .na101a 
la trascendencia. 

En conexión con esto, en mi opinión, deberíamos también 
apoyando una oferta educacional mucho más amplia masiva 
los jóvenes, garantizando educación permanente, post-1~bliga¡tmcia, 
ceso para adultos y, por supuesto, capacitación y cursos de rnlrm:a
ción profesional, pero también desarrollando vías imaginativas de 
tar las experiencias reales del cambio cultural. Como en el resto 
las áreas que hemos discutido, hay peligros apremiantes y nuevas 
sibilidades. Perdidos a menudo para la educación formal por 
do, y no incorporados a los conocimientos infonrm~:al~;e~:,s~i~a~:~~~~j~~ 
del trabajo por otro, los jóvenes pueden carecer, d 
algunos de los soportes sociales más amplios para su experiencia 
cativa. Es en este vado potencial donde las explicaciones fascistas 
racistas del empeoramiento de sus condiciones sociales pueden 
perar -con sus propias culturas, símbolos y entusiasmos as•ociados·-', 
para rellenar las aburridas extensiones de tiempo y suministrar 
parecen identidades de carne y hueso y de resistencia. Por el misrn:ó 
motivo, hay aquí también un potencial para que el pensamiento 
co y social ofrezca explicaciones más racionales y progresivas 
condición social de los jóvenes. Tal vez sea posible tomar las 
y tensiones bajo las visiones recibidas del género, por ejemplo, 
trabajar por formas más progresivas y positivas de ser hombre o 
jer. La ruptura de las transiciones pera los obreros varones y sus 
llidos aprendizajes en la cultura del taller y su automático 
intelectualismo pueden abrir posibilidades muy amplias al trabajo 
telectual y la comprensión para un examen crítico de los costes, 
ficios e imposiciones en torno al género del ahora inalcanzable 
rio. Debe haber posibilidades visuales y de diseño progresivas 
tan de una extensión crítica y práctica de un interés en las irr•ág;enes; 
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re¡Jre:seJJta.cicm<:s y los signos de los nuevos centros comerciales 
el capitalismo ha obligado perversamente al parado a com-

supuesto, hay enormes dificultades para tratar de abrir la dis
sobre posibilidades nuevas e imaginativas para los jóvenes pa
Cómo no iba a ser difícil cuando estamos enfrentados a una 

sit1mción alrededor de la cual todo es confusión y falta de com-
·pre:nsí·ón. el punto de partida que estoy sugiriendo es que para 

trabajo asalariado y sus transiciones e identidades cultura
pueden estar desapareciendo. Si hay algo de verdad en 

es vital considerar y debatir ahora de la manera más 
qué nuevos proyectos de vida, qué nuevas transiciones y qué 
mapas de significados, modos de madurez y desarrollo pue

ser posibles para los jóvenes parados. ¿Cómo podemos hacer po-
una biografía personal viable y una serie de etapas vitales reco

nocibll!S para los jóvenes parados? 
Lo que no me puedo quitar de la cabeza es que estos desarrollos 

reconocer y trabajar a través de las condiciones reales, las cul-
cambiantes y las percepciones de los parados. Estos desarrollos 

que volver a pensar el estado y la naturaleza y lógica de sus 
<ervic:ios en relación con lo que realmente significa la falta de salario 

sociedad todavía organizada principalmente en torno al Ira-
asalariado y el consumismo. 

vieja consigna «Trabajo para todos>> está todavía en la cresta, 
ha Il~~~qtl j!l n:oi!lento de. añadir otras: 
ra,:~pl'!B~IIlos,.~\sal¡¡rio .. para el·. parado! 
i!t~iii'b\lÍJ;.p~Iíilcamente al parado! 
i~~~tyil:>.llir:culturalmente al parado! 
l$,pqíálizar el poder misterioso de las mercancías! 
¡,!.'!l¡¡ger para los parados! 
rlfiggresar a través del «mejor ladO>> de <do malo»! 
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A MEDIO CAMINO DE LA UTOPÍA 
JUVENIL 

Paul Willis 
Youth Center, Wolverhampton 

Los jóvenes ciudadanos de Juventus no tienen miedo ni inseguri
Miran hacia atrás con asombro, a los años anteriores, cuando 

entusiasmo y el potencial de la juventud, el entusiasmo con que se 
la nueva generación y en el que tomaba forma la nueva sacie

sólo se perfilaba como una serie de imágenes negativas: delin
!(qu·ent:es, alborotadores, caraduras, gamberros y pendencieros. Aun

muchos de ellos estaban de hecho aburridos, tiesos y clavados en 
viendo la televisión o la blanca pared la mayor parte del día, la 

? hwentttd era antes simplemente un problema. Antes de las Reformas 
i;):¡Yj ¡oar·a la Juventud y la Garantía para la Juventud, la única pregunta 

«¿Cómo controlar a la juventud?>> 
Se ha aceptado ahora que, realmente esto era sólo una forma en 
la vieja sociedad protegía sus valores anticuados, etiquetando las 

'~~~;~~~~~:~ ideas, cambios y desarrollos como una amenaza atroz prove
:: de los jóvenes «demonios populares». La antigua sociedad, an

de la Garantfa para la Juventud, parecía únicamente interesada 
.'l:/$: '}'_.nr.ndttcir una réplica de sí misma. La creatividad de la juventud 
!>.•>>!''''u recluc:ida a la creatividad de la destrucción. El futuro y todo lo 

la juventud prometía para él, había llegado de alguna manera mis
" , .... ,ou a convertirse en la ausencia de futuro para todos. 

El paro juvenil masivo de los años 80 no hacía más que completar 
'i!'T:!Ji>éste cuadro tenebroso. Convirtió en cierto lo que un montón de gente 
(~:§iY)>ensa!Ja de los jóvenes: que no eran útiles ni para sí mismos ni para 

¡,;t~~~;,;M~~u:~c1~hos jóvenes empezaron incluso a estar de acuerdo con es
;< de sí mismos. Unos llegaron a estar completamente alie

Otros montaron en cólera. Las revueltas juveniles del 81 tra
años de descontento, represión policial y deterioro de las reJa
entre generaciones. A principios de Jos años 90, había un abis

:\'ii:~.~:~~r~lo~;s~ell·s~ ó~~venes y Jos viejos. Para Jos jóvenes, muchos de los prín
,(0 e instituciones sociales y públicas estaban totalmente 
:lesacreditaclos. Los clubs de juventud, las bibliotecas y Jos centros 
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de reunión estaban vacíos. El índice de voto entre los menores de 
años había caído por debajo del lO por 100. Cundía un cinismo 
ralizado respecto al muy reducido estado del bienestar y los políti<cos 
se había convertido en un mero motivo de diversión. 

Finalmente, esta viciosa espiral descendente fue rota, como 
podía serlo, al eliminar la sociedad adulta algunas de las bases del 
do y la inseguridad de los jóvenes. Esto vino a suceder, en parte, 
bido a la agitación de masas y las sublevaciones desde abajo y, en 
a través de riesgos calculados y previsores tomados por los polítiicos, 
que entonces controlaban el gobierno. De cualquier modo, einco años 
más tarde el estado local y nacional había hecho una serie eje prc>m<:-\ 
sas a la juventud -conocidas por la Garantía para la Juventud
alimentación, vivienda propia, necesidades básicas y una vida con 
tído para todos. 

La batalla más grande y la mayor controversia se centró en torno 
al Salario para la Juventud -una garantía para todos los jóvenes 
yores de 16 años de un salario incondicional, tanto en años de apren
dizaje como en años de paro, que asecendía a alrededor de la mitad 
de un salario industrial medio. La industria decía que la gente de.iaría 
de trabajar. El Tesoro decía que volvería la antigua inflación. Los 
cacionalistas decían que nadie se preocuparía de la educación y 
aprendizaje. 

Hubo también una encarnizada disputa sobre el mismo n~:::::~~:: 
que debía recibir. La gente joven decía que «subsidiO>>, un n 
de la vieja sociedad que algunos deseaban mantener, implicaba de
pendencia y algo por lo que uno debía de estar agradecido. Por qué ·•· 
no llamarlo <<dinero de bolsillo», si ésa era la idea, dijeron. Lo que 
querían era el respeto y la independencia asociados al salario. Por su' 
puesto, por esto se oponían otros que temían que el mundo, tal y 
mo l~ conocían, estuviese llegando a su fin. 

Pero a pesar de toda la controversia, la Garantía para la JU1ven!Ul/. 
y el Salario para la Juventud fueron de hecho la señal pública y las · 
auténticas bases de los comienzos de un ciclo virtuoso en los asuntos 
de la juventud. La gente joven empezó a tener un sentido de la juven
tud como una etapa de construcción, crecimiento e implicación posi
tiva en la sociedad. Iban a ayudar a hacer una nueva sociedad y 
futuro -no a ser la tuerca de los trabajos de sus mayores. En lugar 
de sacar a la luz su tanto tiempo temido <<peor ladm>, esta garantía 
de buena fe y confianza hizo surgir todas las creatividades naturales 
de la juventud y puso las bases de toda una serie de nuevas formas 
políticas, artísticas y culturales más participativas y democráticas. 

Por supuesto, el Estado no pudo garantizar el trabajo y el pleno 
salario para todos. La industria, tanto pública como privada, se ne
gaban a aceptar objetivos sociales para sus políticas de mano de obra. 
Todavía estaba racionalizando, automatizando, recortando y despren
diéndose precipitadamente del trabajo de modo que cada año sus pro
ductos llevaban menos tiempo de trabajo en manufactura. Esto, en 
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estaba equilibrado por el crecimiento de un «sector alternati
de cooperativas, organizaciones voluntarias y grupos comunita
que suministraban bienes y servicios sobre unas bases comunita
sociales, más que privadas y mercantiles. Estaban animados y 

~T1cJVadm por concesiones estatales, el acceso a talleres comunitarios 
amplia gama de subsidios. Pero no había todavía bastante <<tra

de verdad>> como para satisfacer las demandas. En Juventus es-
/'i;f~;~~~~r~I~y~~~<~a que al joven sin trabajo se le echara al montón de 
; . El objeto social acordado era que mucho de lo que el 

ofrecía antes -sus transiciones, significados y poderes- de
sustituido en lo posible por otras formas. Ésa era la fuerza 
del elemento de «sentido» de la Garantía para la Juventud. 

muchos de los desarrollos eran aún experimentales y 
y problemas. Además, no había menos problemas 

en la sociedad. Quizás había más a medida que crecían las 
de la gente de una vida buena y razonable. Pero en J u

la diferencia estaba en que ahora se reconocían y discutían los 
i(!~fpr•obllenlas. La gente joven era considerada no como otro problema 

añadir al espantoso catálogo de las cosas que iban mal, sino co
agentes activos en el intento de trabajo colectivo para solucionar 

~~~tfc'~~~:l~:~~~ -a menudo juntando «problemas>> y llegando a una 
Si creativa mediante su combinación. 

vivienda fue un buen ejemplo. Por parte de la Garantía para 
<c;/aJuve,7tL!d, consistía en ofrecer una vivienda barata y apropiada pa

que la quisieran. Existía un claro problema para cubrir esta ga
'Jj<};;-;~;~;~A51 mismo tiempo, gran parte del stock oficial de viviendas de 
.>. era caduco e irrelevante respecto a las necesidades de sus ocu-

Y~¡~;i.~.~~~'¡~h~~~~~~e¡ era más probable que formaran hogares individuales 
·; o familias con un solo adulto, que no familias nucleares, 

que estaban destinadas las viviendas. En lo que la vieja sociedad 
llamar <<fincas problema», muchas viviendas eran con frecuen

abandonadas en bloque. Las «zonas evacuadas>> habían llegado 
un problema realmente grave en los años 80 y principios de los 

Fu.ercm vandalizadas y formaban feas monstruosidades antiesté
-las primeras rupturas de lo que se convirtió en el colapso físi

de las fincas enteras. Las ciudades fantasma de la «abun
postindustrial. 
ahora, en Juventus, algunos grupos de gente joven organi

en pequeñas cooperativas podían solicitar el hacerse cargo de 
«zonas evacuadas>>, adaptándolas a las necesidades de los ocu

individuales y grupos no familiares, sobre la marcha. El Esta
ayudas para materiales, trabajos especializados y su

por parte de profesionales veteranos. Esto procuró un 
proyecto y un aprendizaje de habilidades para los jóvenes, 

como el comienzo de una rehabilitación, dando un futuro a los 
i;~tipJoqu•es de viviendas arrasados. También aumentó el stock de vivien

públicas apropiadas. Por supuesto, hubo oposición. Los ocupan
antiguos de viviendas municipales, que pagaban rentas por 
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casas, por debajo del nivel estándar, estaban comprensiblemente 
sentidos. El Plan de Contratos de Viviendas había surgido en 
ra instancia sólo por el hecho de la generalizada ocupación de 
del ayuntamiento y de otros propietarios. Esto llevó a la gente 
a una confrontación directa con las autoridades locales y tia~;.;~::~~,,~ 
pero este episodio, junto con otros, enseñó a la gente de I1 
aceptar la importancia de tener una base variada y apoyos mtiltiplei 
en la sociedad, y a reconocer y trabajar sistemáticamente para 
poder real a los movimientos populares y de base, que a menudo 
ron en realidad los primeros en ver las injusticias y sugerir nuevas 
mas sociales. Juventus trató de adaptar sus estructuras políticas 
seguir el compás del cambio permanente y el desarrollo vistos 

. un proceso de conflictos y contradicciones -una lucha peJrman<,nte 
de ideas e intereses en la sociedad que producía el futuro en vez 
como antes, volverlo inútil y alienarlo. 

Se reconoció que la política para la juventud participaba de 
serie de dualismos y contradicciones. El desarrollo social era un 
ceso de trabajo sobre éstos, a través de sus relaciones mutuas. 
necesario, por ejemplo, definir a la juventud como una categoría 
parada, entender sus problemas específicos y desarrollar algunas 
tructuras como el Consejo de la Juventud y los Grupos de Eofucaci'ón 
Política para representar a la juventud y para ofrecer un foro de 
cusión entre los jóvenes. Pero ahora se reconoce que algunas de 
soluciones ofrecidas a los problemas de la juventud no eran nece,;a· 
riamente las más adecuadas por la misma razón- por tratar 
ventud en todos los aspectos como una categoría separada. 
uno de los errores cometidos por el viejo sistema, cuando los 
especiales de aprendizaje, los clubs de jóvenes y los pnJye,ct<Js 
la juventud metían realmente a la juventud en ghettos y aislatmn 
del resto de la sociedad. En Juventus, la gente joven quería ~e~~:~~~::~ 
lo más posible con la gente mayor para aprender de ellos y 
y contribuir constructivamente a la sociedad adulta. Mucha gente 
ven quería estar fuera de la categoría «juventud» casi en cuanto 
veían en ella y embarcarse en las relaciones, carreras sociales y 
cienes de los adultos. El viejo problema de la impotencia y la anemi
ción de la juventud se había agravado con la separación. Los <<exp<.r" 
tos en la juventud>> chapados a la antigua habían sido despr·eciiados 
porque parecía que implíciramente atrapaban a la juventud en 
tado estático y dependiente: una interminable definición desde 
de las actividades y actitudes apropiadas para los jóvenes. 

La definición de la cuestión de la juventud, se basaba así, en 
nocerla como una categoría separada, pero el elenco de opciones 
líticas y soluciones a la cuestión de la juventud trataban de hacer 
contrario -romper la estática y la separación de los jóvenes-. En 
te, esto se efectuó a través del reemplazo y desarrollo de nuevas 
siciones, ahora que el pleno salario no podía ser ya el eje de las 
transiciones. El Salario para la Juventud constituía un c:iie~;r~jt~o~;~~~~~; 
en esa dirección, al ofrecer la posibilidad de transladarse a a 
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¡i~~~~~~:~1;b~a~r1a~:t:~os o a las Casas de Contacto para grupos de gente 
e' se organizaran por sí mismos. 

había otros métodos para implicar a la gente joven en la so-
adulta y sus procesos, ahora que muchos no podían hacerlo 
del trabajo. En Juventus, había intentos sistemáticos de im

a la gente joven en los diversos servicios locales destinados a 
sus necesidades. El Consejo de la Juventud podía nombrar a 

para <<trabajar» en los servicios sociales, en los departamentos 
tiemr•n libre y ocio, en las oficinas de Alojamiento y de Asistencia 

'Jc,s'sn,daL Esto significaba tanto una ayuda en lo que fuera practicable 
i!sc·~~~ii~i~~-derecho a preguntar, controlar y ver cómo funcionaban los 
kt La mayoría de los servicios habían sido en todo caso des
'f c:entraliz¡;dc>s y eran gestionados desde oficinas locales de vecindad. 

¡t~(~;~~j~;pjo!d:íja¡;¡d¡es~ignar Y llevar a su propio «consejero» a las en-con cualquiera de las agencias. Muchos jóvenes 
especializarse en este área y habían desarrollado un 

considerable de las regulaciones legales relevantes y los 

las autoridades locales y las organizaciones voluntarias 
nueva política de Espacios Abiertos y Recursos Gratuitos. 

materiales, instrumentos musicales, recursos elctrónicos y 
conferenciantes, expertos, animadores culturales y espe

:''•~~~~~~"; eran puestos a disposición de los jóvenes para construir sus 
si proyectos, actividades e intereses sin guía «desde arriba». 

Realnaertte, ésta fue un área de otro dualismo -la búsqueda del 
!:1Jilac1er a través del mercado, la búsqueda del placer a través del «esta

abierta>>. Las empresas privadas y las <<industrias de la concien
todavía seguían adelante con algún éxito. Durante el colapso y 

~·~~~~~r~:~~ de los servicios e instituciones públicas en los años 80 
de los 90, los pubs y los disco-pubs, la industria del pop, 

y los selectos clubs de salud y mantenimiento, con sus 
soláriums, siguieron prosperando, mientras que los clubs y 

l*yj~~1:~it~i~~~~:t~:~f~ de jóvenes estaban vacías. En estas áreas, la «mano 
i¡y del mercado había producido y seguía produciendo realmen-

mercancías y servicios que quería la gente. Pero ahora las polí
Garantía para la Juventud, de Salario para la Juventud, de 

,JAoaciosAbiertos y de Recursos Gratuitos habían producido la posi
,).11tlid!td de alternativas felices. El comercio no podía actuar asuma

en Juventus. En los viejos tiempos, una minoría de la juventud 
h¡tlJíaso¡;teJrrido guerras de resistencia, pero de estilo parasitario, con

industrias de la moda y de la conciencia tomando sus modas, 
redisponiéndolas en toda una serie de estilos jóvenes. Pero aho

¡ m.ucltos grupos más de gente joven producían algunas de sus me
estilos localmente y producían y tocaban su propia música. Es

habían llegado casi a ser los medios de expresión artística 
."."'"'''~ y de grupo más que el campo de batalla entre la moda ca

de masas, y las guerrillas del estilo urbano. Las ropas y mo
el surgimiento de «vanguardias del estilo» locales -su signifi-
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cado y su importancia política- eran temas populares de dis;cu:sio¡ 
en las reuniones de los Grupos de Educación Política. El interés 
el estilo, las ropas y la expresión corporal llevó a algunos de estos 
pos e individuos a interesarse por el arte, la poesía, la escritura 
plias expresiones de muy diverso tipo -mucho más abiertas y 
que las artes tradicionales de museo. 

Grupos de gente joven estaban todo el tiempo ofreciendo ovJ,:h::c' 
dones en vivo, nuevas formas artísticas, desfiles de moda, música 
va y espectáculos de todas clases en el nuevo Espacio Libre -el 
área comunitaria del centro de Juventus,libre de tiendas y rm-ne·,ri<>< 

pero, sin embargo, intentando tomar prestado del viejo centro de 
ciudad, la actividad y la vida, si bien añadiendo formas nuevas y 
tivas. Mucho se aprendió de los parados y su forma de desbaratar 
viejos centros comerciales. Los signos, imágenes y frecuentes inter~'~' 
dones podían ser utilizados para generar una atmósfera social ñen],,_ 
cer, sin que estas cosas estuvieran necesariamente asociadas al 
y la compra y adquisición de mercancías. 

Este desarrollo más libre del aJte y la cultura en Juventus 
también ayudado por el reconocimiento de otra serie de 
contradicciones, que se discutían y ayudaban a moldear la 
las relaciones movedizas entre lo político y lo no lo 
y lo privado, las libertades personales y el control cívico. 
antigua y más estrecha de la «política» todavía tenía su 
en Juventus: el poder y la asignación de recursos, la 
de intereses locales y la vigilancia contra los que destruyen 
chos democráticos de otros grupos o los someten. Al mismo tiem>•o, 
se reconocía que había muchas actividades, intereses y nnJcesos 
Juventus que no estaban directamente relacionados con el ""cac•u 
no eran una cuestión política directa. Esto incluía el derecho 
midad, a las aficiones privadas y los pasatiempos, a la vida t~~~!~~:J 
y a todas aquellas libertades de expresión que no limitaran la 1 
de otros. Pero también estaba claro que de muchas actividades 
les y culturales estaban surgiendo, en formas diversas y c~;;;t~v;:~ti~~~~ 
sajes y temas políticos. Algunas cosas podían ser a la vez 
culturales y lo que fuera -como en los mensajes explícitos e im.plícF 
tos de la orgía de estilos, modas y música en Juventus. Algunos 
vimientos políticos y grupos de presión han surgido a través de 
mas culturales, del entusiasmo y la <<diversión>>, no siendo torna<ms 
menos en serio por ello. El éxito del Espacio Libre ha llevado 
siones muy vivas y críticas sobre el consumismo en los Grupos ae.t:.lzu-. 
cación Política. Ampliando los límites y «abriendo de par en 
ventanas políticas de este modo, se ha reducido la apatía p~:!~~~-~~~ 
Juventus y se han roto algunos de los viejos formulismos r 
cos que llevaban a la gente a votar con sus pies en contra de 
De hecho, el caso era que a menudo, los individuos más cn;ativ<JS,· 
expansivos y con talento no eran los que más se implicaban en las 
trechas versiones del proceso político. Pero en Juventus existía el 
timiento de un cierto deber en esta dirección -aunque había un 
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en torno a los que trataban de dedicarse a la política a tiempo 
)m¡pleto y como profesión. Era una proposición normal ante el Con

de la Juventud el que, en algunas circunstancias, los individuos 
méritos y logros obvios pero sin interés en la limitada arena polí
pudieran ser obligados a incorporarse al Consejo o incluso a al

de sus cargos para un período de servicio público. 
Ciertamente, todo joven en Juventus era animado a meterse en 
Grupo de Educación Política -grupos pequeños de discusión di

por alguien con una experiencia ligeramente mayor que los 
escogidos de un entorno social similar, pero desde luego no 

~~~l ~;~~~]!;~:~ en el viejo sentido de la asistencia social. Estos grupos 
muchos temas y muchas cosas no directamente <<políticas>>. 

llamar a <<expertos>> o practicantes de varios campos y a re
c;~lS pr•esenUmt•e! y funcionarios de los partidos políticos y agencias esta-

explicar teoría y política. Muchas de las discusiones eran 
'"5!;< <<dive:rtí•da!DJ y cubrían el contenido y el significado de los desarrollos 

wca1·es de la moda, el estilo y la música. Pero muchos jóvenes sentían 
,•:> m1e habían recibido su auténtica educación «mundana>> en estos gru

,,,,,. __ , y no en la escolarización obligatoria y formal, con su continuo 
muerto de selección y clasificaciones. Muchos han pasado de es

Grupos de Educación Polftica al estudio <<serio» en la Universi-
dad, a pesar de haber sido antes un completo <<fracasa>> en la escuela. 

Mucha gente temió que las Reformas para la Juventud y la Ga-
rantía para la Juventud anunciaran la llegada del Estado orwelliano 

<<gran hermana>>, vigilando y controlando a la población joven. 
,,. r"'" horror de algunos, muchas de estas ideas se discutieron seria

•''·'·'· ·"'""''"por primera vez en 1984. Pero la autoconciencia de ciertas orien
ta<:io<"es básicas y enfoques había ayudado a poner en guardia contra 

·'·"""' siniestras posibilidades. La reforma y el desarrollo de la política 
vio como un proceso permanente de cambio, implicando democrá-

'I~~t.~cf~;~,~:~<¡~atl~ menos en principio) a todos los jóvenes, y aspirando a 
.< positiva de todos y no sólo de los que en los 80 y pri

de los 90 eran considerados como un <<problema social>>. To
""''·•>um los servicios del Estado que afectaban a la juventud tenían que 

~
~<!~!~·~!~~también con jóvenes en una función u otra. Todos los jóvenes 

de tener el derecho a sus propios intereses y actividades «pri-
yel Estado, las Agencias Voluntarias, las Casas de Juventud 

los Grupos de Educación Política suministraban el acceso y los re
;;;;'/¡{.cursos, más que controlar y supervisar. 

Lo que quizás es más importante, el Consejo de la Juventud fue 
·•..:.·•·• -··--•- en pie fuera del sector estatal, aunque fuera financiado y alo
'l!'g;,¡;;;~·~por el Estado y disfrutara de ciertos derechos legales, incluido 

libre a los datos y procesos de las principales agencias esta
'i<'itale! -un proceso hecho infinitamente más fácil en Juventus a través 

las nuevas tecnologías informáticas y la distribución democrática 
~~íf§~~;,~~~:::~~~~~ de ordenador. Los representantes del Consejo de la Ju
!i participaban también en la consulta con las agencias estatales 

i)\';Jid<mtro de ellas, pudiendo acompañar, asesorar y aconsejar a la gen-
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te joven en sns tratos con los funcionarios y la burocracia; La obten- , 
ción instantánea de información y los recursos informáticos del 
sejo de la Juventud habían hecho también estas tareas mucho más fá
ciles y viables de lo que se imaginaba en los 80. Las autoridades esta
tales y locales no podían dar órdenes al Consejo de la Juventud ni 
estipular sus miembros y funcionarios, ni tomar represalias o presio
nar sobre ninguno de sus miembros con amenazas de retirarle el Sala
rio para la Juventud. La fortaleza y autonomía del Consejo de la Ju
ventud ha llegado a ser vista de tanta importancia para la salud de 
la sociedad de Juventus como la autonomía y fortaleza conservadas 
por el movimiento sindical. 

Por supuesto, había conflictos y problemas continuos dentro y al 
margen del Consejo para la Juventud. Muchos viejos ciudadanos se 
resintieron del éxito de su campaña en pro de las viviendas públicas 
individuales y del nuevo diseño de los servicios de apoyo físico y so
cial a las madres solteras. También persisitieron turbios sentimientos 
en algunos barrios en torno a las Casas de Contacto, que el Consejo 
de la Juventud había apoyado fuertemente. Otros sintieron que con 
el Consejo de la Juventud existía el peligro de volver a introducir un 
ghetto político para los jóvenes y que su éxito reforzaba demasiado 
lo que había de transitorio en su condición de jóvenes. Hubo un es
cándalo cuando el Consejo de la Juventud quiso que la marihuana 
y otras drogas blandas se controlaran y distribuyeran oficialmente 
las Casas de la Juventud. Hubo también un debate continuo y amplio 
sobre la reestructuración del Consejo para sustituir más representan
tes electos por delegados directos de los Grupos de Educación Políti
ca, las Casas de Juventud, las asociaciones de vecinos y los sindica
tos. Por supuesto, había muchos jóvenes que no estaban tan interesa
dos y sólo querían seguir sus propios proyectos e intereses «privados» 
-y tenían derecho a hacerlo. 

No obstante, fueron el Consejo de la Juventud y el Salario para 
la Juventud los que dieron la garantía más fidedigna a todos los jóve
nes de que se les tomaba en serio y de que cuando tuvieran dificulta
des y problemas se les implicaría en sus definiciones y soluciones -
más que ser calificados de <<demonios», para empezar, respons11bles 
del problema. En Juventus, la gente joven sintió que tenía un dere
cho legítimo a participar en la construcción de la nueva sociedad. 

Los principales problemas surgidos en Juventus iban unidos al éxito 
mismo de las Reformas para la Juventud y la Garantía para la Juven
tud. A medida que la gente joven iba recobrando su moral y empeza
ba realmente a sentirse parte de la sociedad, estaba aumentando sus 
interrogantes respecto al rol de la producción y del sector asalariado. 
Ahora que controlaba mucho más sus propias vidas y participaba en . 
muchos procesos sociales, estaba llevando las cuestiones de la demo
cracia y el control público a las puertas todavía cerradas y secretas 
de la <<producción>>, y a las relaciones de poder y el control de los re
cursos en el sector privado. Si la industria iba a llegar a la automati
zación total, en el turbio pero no demasiado lejano futuro, y la gran 
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de la población se unía a la juventud en una permanente <<falta 
a~,~~;~~l~::? ¿cómo podría la sociedad controlar y entender su propia 
'p ¿Nadie iba a intervenir en el control sobre lo que la apo-

"''"'"'" para y de ellos? Quizás la sociedad entera tuviera que 
íú>ren.deJ en breve de las Reformas para la Juventud. 

Por otro lado, aquéllos que trabajaban o seguían una educación 
tiem!>O completo para el trabajo, estaban poniendo en tela de juicio 

«sacrificiO>> en el trabajo -aunque produjera un nivel 
alto- merecía realmente la pena en comparación con las 

lf0J<i:<.ntteva! oportunidades, seguridades y formas de participación de los 
~·~~fe~~~:~~~~ Algunos temían que el Capitalismo mismo, basado todavía 
'·' del trabajo y en la motivación por incentivos, no pudiera 

:¡:;·;sc>breviivh en un nuevo ambiente social, donde era posible tener una 
sentido sin el salario. 

:;;; si¡¡n~ti~~bl~~·~~d~: contradicciones y el despliegue de más dualismos 
;% que hacían falta nuevos cambios en J uventus ... 
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rc'J"'-''"'- Y PRÁCTICA EN LAS INSTITUCIONES 
ESCOLARES 

J u lía Varela 
Universidad Complutense 

Facultad de CC. de la Información 

caracteriza fundamentalmente a la escuela primaria, insti
:;:<,( twción que ocupa el tiempo y pretende inmovilizar en el espacio a «to
:<f;<'> ctc1s» los niños comprendidos entre los seis y catorce años? En reali

esta maquinaria de gobierno de la infancia no apareció de golpe 
''' ''"'"n que instrumentalizó una serie de dispositivos que emergieron y 

se configuraron a partir de la Reforma y la Contrareforma. Se trata, 
'"''':· . .,, un primer momento, de mostrar cómo se montaron y afinaron las 

piezas que posibilitaron su institución. En este sentido, la Sociología 
histórica tiene entre sus funciones la de permitir abordar el pasado 

,,, ----- una perspectiva que nos ayude a descifrar el presente, a ras
trear continuidades oscuras por su misma inmediatez, a determinar 
las condiciones sociales inherentes a los procesos de constitución de 
Cste espacio social concreto, comprender a quiénes sirve y para qué, 
cómo estos procesos se transforman y legitiman y, en fin, cómo han 
contribuido a conformar nuestras actuales condiciones de existencia. 

a tratar pues de esbozar brevemente las condiciones de pro-
ducción de una serie de instancias sociales, a mi juicio fundamenta

han permitido a principios de este siglo la aparición de la !la
escuela nacional. Solo así podremos comprender en profundi

ié'Zí\' aaa la lógica subyacente al funcionamiento de esta institución. Estas 
·in:;tanciias son las siguientes: 

Definición de un estatuto de la infancia. 
Emergencia de un espacio espectJico destinado a la educación 

los niños. 
3. Formación de un cuerpo de especialistas dotados de tecnolo
específicas y de determinados códigos teóricos. 

4. Destrucción de otros modos de socialización. 
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DEFINICIÓN DE UN ESTATUTO DE LA INFANCIA 

Fundamentalmente a partir del siglo XVI, los moralistas elabora
ron programas pedagógicos destinados a la instrucción de la juven
tud en íntima relación con el nuevo contexto misional y de formación 
de ortodoxias. En este momento de reestructuración social se reto
man proyectos clásicos de Platón, Quintiliano, Aristóteles, Plutarco, 
Séneca, etc., que, leídos a la luz de la patrística y adaptados a las nue
vas condiciones socio-políticas, cobran nuevos significados. Se confi
gura entonces un catecumenado privilegiado: <da infancia». Erasmo, 
Vives, Rabelais -Lutero, Calvino, Melanchton, Zwinglio entre los 
protestantes-, junto con otras figuras menos relevantes, tratarán en 
múltiples de sus escritos de definir a «la infancia>> asignándole pro
piedades nada ajenas a los intereses de su apostolado, propiedades 
que pesarán enormemente en las ulteriores redefiniciones que se ha
rán de la misma. Y escribo infancia entre comillas porque en el siglo 
XVI se está todavía lejos de su definición en tanto que estadio crono
lógico preciso. En general, los distintos tratadistas van a conferirle 
a esta etapa de la vida, denominada primera edad, una serie de cuali
dades: maleabilidad, facilidad de remedo y memoria de donde se de
riva su capacidad para ser modelada, debilidad -inmadurez más 
tarde- que justifica su tutela, rudeza que hace necesaria su «civiliza
ción>>, flaqueza de juicio que exige desarrollar su razón (cualidad que 
distingue al hombre de las bestias), y, por último, naturaleza en que 
se asientan los vicios y las virtudes -en los moralistas más severos, 
naturaleza inclinada al mal- que debe ser encauzada y disciplinada. 
La inocencia infantil será una conquista posterior, efecto en gran me
dida de la aplicación de una ortopedia moral sobre los cuerpos y al
mas de los jóvenes. En suma, se configura la niñez como una etapa 
de la vida especialmente idónea para ser troquelada, modelada, a la 
vez que se justifica la necesidad de su gobierno para el bien de la Igle
sia y de la República. 

Uno de los méritos de Ph. Aries es haber demostrado que la in
fancia, tal como hoy la percibimos, comienza a emerger a partir del 
siglo XVI. En la Edad Media no existía una percepción realista ni sen
timental de la infancia: los niños desde que eran capaces de valerse 
por sí mismos se integraban en la comunidad a la que pertenecían par
ticipando, en la medida de sus fuerzas, en alegrías y penalidades. Aries 
permite comprender cómo se elabora históricamente el moderno es
tatuto de infancia en relación a las clases sociales y a la constitución 
de la familia moderna así como a una serie de prácticas educativas 
vinculadas especialmente a los colegios de jesuitas. 

Es preciso señalar que aquí nos interesa especialmente esta defini
ción de la infancia de carácter general y abstracto que se pretende uni
versal en los escritos de los moralistas. No se debe sin embargo ob
viar que los programas educativos que se ponen en marcha a partir 
del siglo XVI están destinados a fabricar infancias diferenciadas en 
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de su naturaleza y de la posición social que ocupan, es decir, 
programas educativos diferentes y diferenciadores. 

«A partir de un determinado período( ... ) en cualquier caso a par
de finales del siglo XVI de manera definitiva e imperativa, se pro

un cambio considerable en el estado de las costumbres. Cambio 
percibirse a través de aproximaciones distintas. La escuela 

~;;. susti1tu¡real aprendizaje como medio de educación. Esto significa que 
de estar mezclado con los adultos y deja de conocer la 

directamente en contacto con ellos. Pese a numerosas reticencias 
y:e~~~~:~~;ss;e~l~e. aísla y se le mantiene separado, a través de una especie 
d antes de dejarle en el mundo. Esta cuarentena es la 

¡y~( :·~~~;l(~e'e~l,~c~o;l:e:~g!io. Comienza así un largo proceso de encierro de los 
{x al de los locos, los pobres y las prostitutas) que no 

de extenderse hasta nuestros días y que se denomina 
S es<:ola.riza<:ión. >> 1 

sea posible esta cuarentena física y moral es necesario 
smrgimienlco de un espacio de encierro, un lugar de aislamiento, pa

de cal y canto, que separe a las generaciones jóvenes del mundo 
sus placeres, de la carne y sus tiranías, del demonio y sus engaños. 

la formación del nuevo espacio, el convento se convertirá en for-
paradigmática. Retomado por los moralistas, el viejo espacio con

t{verltual, destinado a transformar la personalidad del novicio median
reglamentación minuciosa de todas las manifestaciones de su 

ahora, remodelado y secularizado, de maquinaria de 
;¡;~ai~~!~~~[:~~~~~~ de la juventud convirtiendo a los niños, esperanza de 
.;· en buenos cristianos y súbditos obedientes a la autoridad 

nuevas instituciones cerradas, destinadas a la educación y re
>cc)gimi<ento de la juventud (colegios, escuelas de primeras letras, ca

doctrina, casas de misericordia, hospitales, seminarios ... ), tie-
en común esta finalidad ordenadora, reglamentadora, y sobre te

transformadora del espacio conventual. Interesa no obstante se-
que estos espacios cerrados no son en absoluto homogéneos. En 
de la mayor o menor calidad de los jóvenes, determinada por 

s¿¡f¡{~;~~~~ en la estratificación social, diferirán las disciplinas, se fle-
9 los reglamentos, variarán los aprendizajes, en fin, divergi-

funciones al igual que los destinos de sus <<Usuarios». La ins-
7 tr·uc<dón que recibe el infante será distinta de la destinada al caballeri-

Ph. Aries, L 'enjant et la vie familia/e sous I'Ancien Régime. Ed du Seuil, París 
Prefacio, p. lll. 

la secularización del espacio conventual y sus efectos, véase J. Donzelot, 
~E~P!lcio cerrado, trabajo y moralizaciónn en la obra colectiva Espacios de poder, Edi~ 

de la Piqueta, Madrid 198 l. 
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to y éstas de la de los alumnos de los jesuitas y de la que se imparte 
en las instituciones de recogida de los hijos de los pobres 3 • 

El recogimiento y moralización de los niños pobres en las···"··---··.··, 
ciones creadas para ello -proceso que forma parte del programa 
recogida y policía de los pobres en general- poco tiene que ver 
la educación recibida por los hijos de familia que además de de<lic,tr-. 
se al estudio de las buenas letras, vedadas a los menesterosos, y al de 
variadas lenguas, entre las que ocupa un lugar de honor el latín, se 
entretenían con juegos y espectáculos específicos y adquieren, en al
gunos casos, cortesanas y g[aciosas maneras a través del ejercicio de 
la danza, la esgrima y la equitación, todo lo cual, en terminología de 
P. Bourdieu, les proporcionará una hexix corporal en consonancia 
con su categoría social 4 . Pero no se trata únicamente de contenidos 
y actividades diferentes sino que la dureza del encierro, el rigor 
los castigos, el sometimiento a los reglamentos, en fin, la autopercep
cíón de su propio valer son fruto de la diferencia existente entre los 
preceptores domésticos, los colegios y las escuelas de primeras letras. 

FORMACIÓN DE UN CUERPO DE ESPECIALISTAS DESTINADO AL 
GOBIERNO DE LA INFANCIA 

Las órdenes religiosas destinadas a instruir a la juventud se preo
cuparán desde muy pronto de dar a los religiosos que se ocupan de 
tal menester una formación especial. LaRario Studiorum y De ratio
ne discendi et docendi son un ejemplo fehaciente de ello en el caso 
concreto de los jesuitas cuyo programa pedagógico ejerció un enor
me influjo en las otras órdenes religiosas dedicadas a la enseñanza. 
Será fundamentalmente en sus colegios donde se ensayen formas nue
vas de transmisión de saberes y de moldeamiento de comportamien
tos que, mediante ajustes, modificaciones y adaptaciones sucesivas, 
proporcionarán un cúmulo de conocimientos sobre cómo hacer efi
caz la acción educativa posibilitando así la aparición de la pedagogía. 

Los jesuitas suponen desde su irrupción en la escena social un cam
bio considerable respecto a otras formas escolares existentes. Cam
bio que puede aquilatarse a través de dos dimensiones especialmente: 
el nuevo estatuto que confieren al maestro en tanto que autoridad mo
ral y el nuevo estatuto que confieren al saber. 

El maestro jesuita va a operar una ruptura respecto al maestro de 
las universidades y de otras instituciones educativas medievales cuya 
autoridad se basaba en la posesión y transmisión de determinados sa
beres, maestro que se dirigía a un amplio auditorio en el que cada es-

3 Sobre los efectos productivos y diferenciales de la educación, véase mi trabajo 
sobre los Modos de educación en la Espar1a de la Contrarreforma de próxima aparición 
en Ed. de la Piqueta. 

4 Véase, P. Bourdieu, La distinción. Critique socia/e du jugement, Minuit, París 
1979. 
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1ldianLte, sin importar su edad, era un ser con autonomía que no te
que ser tutelado ni estimulado. Por el contrario, el maestro jesui-

además de dominar la materia que enseña ha de ser un modelo de 
para los colegiales. Este nuevo estatuto del maestro en tanto 

autoridad moral implica que además de poseer conocimientos sólo 
conoce las claves para una correcta dirección de la infancia. 
Todo un conjunto de saberes van a ser extraídos del trato directo 

y continuo con los escolares, seres aislados desde sus cortos años que, 
día a día, se van convirtiendo cada vez más en niños. Saberes relacio
nados con el mantenimiento del orden y la disciplina en las clases, 
el establecimiento de graduaciones en función de los conocimientos 
y de la edad, en suma, la puesta a punto de técnicas y métodos de 
enseñanza. 

Los escolapios se preocuparán también de la formación de sus 
maestros, de los libros en que han de leer los colegiales y de los proce
dimientos para transmitir los conocimientos. Su sistema de enseñan
za ofrece numerosos puntos de semejanza con el de los jesuitas pues 
no en vano adoptaron la Ratio studiorum como modelo. Sin embar
go ofrece también características diferenciales, efecto sin duda del dis
tinto público al que por lo menos en un comienzo se dirigen: los ni
ños pobres. Y así son los únicos, en los países católicos, que recogen 
y depositan a los colegiales en sus casas, los acompañan formando 
filas y cantando cánticos religiosos con el fin de que además de sus
traerse a los peligros de la calle cumplan una labor de apostolado. 
Son también más estrictos que los jesuitas respecto a juegos, repre
sentaciones teatrales y festejos permitidos sólo en casos excepciona
les a los colegiales. Difieren asimismo en el tipo de premios que otor
gan a los colegiales, en la mayor intensidad y frecuencia de los ejerci
cios de piedad, en los contenidos de enseñanza. Y aunque tras la ex
pulsión de los jesuitas llegarán a regentar colegios de nobles, las artes 
caballerescas no tuvieron cabida en su currículum escolar. 

La mezcla de edades de los estudiantes, la simultaneidad de las 
enseñanzas, la casi ausencia de exámenes y la inexistencia de disposi
tivos disciplinarios, rasgos propios y comunes a las instituciones es
colares medievales, están llamadas a desaparecer con la institución de 
los colegios. Se inicia en ellos un proceso de individualización creciente 
de los estudiantes: niveles de aprendizaje, rangos, exámenes, cuadros 
de honor, premios y castigos se inscriben en el interior del proceso 
mismo de enseñanza. El mérito personal y el éxito individual encuen
tra así el caldo de cultivo en estas modernas instituciones religiosas. 

Pero además del nuevo estatuto del maestro se configura en estas 
instituciones modernas un nuevo estatuto del saber. Los colegios en 
general, y en particular los de los jesuitas, comienzan por desvincu
larse del poder político: los colegiales, aislados de su comunidad de 
origen e individualizados, pierden los privilegios tradicionales de los 
estudiantes y quedan excluidos del derecho a participar en la gestión 
y control de la institución. Se inicia así una infantilización y una ex
propiación que no ha cesado de crecer hasta nuestros días. En pro-
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porción inversa a la pérdida del poder estudiantil se incrementan 
funciones reservadas al maestro el cual, por su parte, queda t~~:~:: 
aprisionado en la espesa malla de deberes que desde ahora se le ru 

Los colegios se convierten en lugares donde se enseñan y av'' _,,_, 
den saberes desconexionados de las prácticas y realidades sociales: las 
buenas letras. Esta fisura respecto a la vida real y material favorecerá 
la presencia de todo tipo de formalismos que se manifiestan no sólo 
en la importancia que los jesuitas, por ejemplo, confieren al aprendi
zaje y manipulación de las lenguas, sino también en la sobrevalora
ción de los ejercicios de urbanidad y buenas maneras. Formalismos 
que no deben sin embargo ser ignorados o infravalorados ya que jue
gan un importante papel en la distinción y valoración de los hijos de 
las distinguidas clases '. 

La adquisición de estas habilidades y destrezas presenta en los co
legios un nota diferencial relevante: no implica una cooperación en
tre maestros y colegiales sino que, por el contrario, la organización 
y planificación de las enseñanzas se convertirán en funciones exclusi
vas del maestro quien se servirá de las teorías pedagógicas para en
mascarar sus poderes, convirtiendo las imposiciones en servicios des
interesados a los colegiales. El colegial se verá cada vez más excluido 
del saber y de los medios e instrumentos que permiten el acceso a él. 
El saber pasará a ser propiedad personal del maestro ya que sólo él 
conoce y expurga las fuentes, adecúa conocimientos a capacidades, 
en fin, decide quién es el buen alumno. 

Pero ¿qué saberes detenta tan omnisciente especialista? Saberes 
<<neutros>>, «inmateriales>>, saberes desgajados de los procesos socia
les que no sólo tienen la virtud de convertir en ignorancia los saberes 
de las clases laboriosas, sino que además, mediante la aplicación de 
mecanismos de exclusión, censura, ritualización y canalización de los 
conocimientos, impondrán una distancia entre la verdad y el error. 
Para las clases distinguidas, que son las clases instruidas, se acuña la 
verdad del poder, verdad luminosa alejada de las plazas públicas y 
del contacto contaminante del vulgo. Los colegios son precisamente 
una preservación del contagio de las multitudes. Desde ahora la me
moria de los pueblos, los saberes adquiridos en el trabajo, sus pro
ducciones culturales, sus luchas, quedarán marcadas con el estigma 
del error y desterrados del campo de la cultura, la única legítima por
que está legitimada por el mito de la neutralidad y de la objetividad 
de la verdad. Esta relación que se establece entre el saber dominante 
y los saberes sometidos se reproduce de algún modo en la relación 
maestro/colegial que no es estrictrumente hablando ni una relación in
terpersonal, ni una relación a saberes que den cuenta de los procesos 
materiales circundantes, sino que es sobre todo una relación institu-

S El análisis de «las buenas maneras», de las normas de urbanidad con relación a 
los efectos de distinción de los grupos sociales ha sido realizado por N. Elias, Uber 
den Prozess der Zivilisation, 1939. 
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ritualizada de carácter desigual, marcada por el poder y avala· 
el estatuto de verdad conferido a la sabiduría de los moralistas. 

Los colegios no sólo pondrán en marcha una serie de prácticas que 
'*'''"'"' rom11en con las instituciones educativas medievales sino que además 

){~~~;,~:''~~su forma de actuar: los denuestos se dejarán oír especial· 
i!c al referirse a la vida licenciosa, inmoral, desordenada y revol· 

los estudiantes, a su tumultuosa participación en la provisión 
d~~~!~~~~~~ a su inmadurez para acceder a cargos honoríficos y de 
g1 -recuérdese, por ejemplo, que el Conde Duque de Olivares 

de Salamanca cuando contaba 14 años. Pero lo que más 
~¡¡; ¡}1os iint·e~e:saes que la acción socializadora que se inicia en ellos impli· 

descalificación de otras formas de transmisión de saberes y, 
&r~?i'···~~~c.~:;.:~'!~~=· de aquéllas que rigen en el aprendizaje de oficios; ofi· 
:ry, que desde ahora dejarán de ser considerados una función noble 

~&%~lá·~~~~;;c;;ot~n;v:ertirse en el desprestigiado trabajo manual y mecánico. Por 
"' las formas de saber y de socialización del campesinado y, 

~¿~~~;~~rfid~e:il~a~s:~cÍ~la~s~es populares serán calificadas sin piedad por los de la verdad legítima con las etiquetas de <<ne· 
«vulgares opiniones», «mentecatas supersticiones>>. 

artesanos se socializaban en la misma comunidad de perte· 
~'J,.~~~~~~,f~~o~:r~m~:aban gremios, hermandades o corporaciones dotadas de 
(.' privilegios y usaban de sus derechos para intervenir en 

m • .:.•.·Jtilascuesíiones públicas al igual que lo hacían las universidades medie· 
W~~i~'';i:~~~¿que eran también corporaciones. El aprendizaje, basado en un 
~ jerarquizado de transmisión de saberes, se realizaba en el ta· 

además de ser lugar de trabajo era lugar de educación, de ins· 
'Í:/truJcción y generalmente de hábitat: en su interior coexistían transmi· 

:~~·;~~·;,s;;a~b;~;~e~r,;e,¡s y trabajo productivo. En el taller, maestros y oficiales 
' para los aprendices entre otras cosas porque poseían 
'7i~~~.~~:~e~ que además era un s:¡~.ber-hacer, una maestría técnica, una 
'' que se alcanzaba tras largos años de participar en un trabajo 
'X){:~,~~fa~r:~:~~~~ Los aprendices vivían mezclados con los adultos, in· 
?2 en sus luchas, tomaban parte en sus debates, iban con ellos 

taberna y a las juntas, y tenían su puesto en fiestas y celebrado· 
aprendían en contacto con las realidades que los rodeaban un ofi. 

no dejaba de tener dificultades ni carecía de dureza y penali· 

' ' uJs colegios supondrán el comienzo de una transformación im· 
hnrt•nt~ en los modos de sociabilidad entonces vigentes; significarán 
IUl im1pulso para la constitución del moderno estatuto de infancia aso· 

~~f1~~;~~~E~~~~ sentimiento de familia. Esquemáticamente podría 
el cambio que se produce entre el Antiguo Régimen 

Burguesa en lo relativo a las formas de socialización 
miembros jóvenes: 
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Antiguo Régimen Sociedad Burguesa 

Socialización 
Comunidad Familia 

Aprendizaje Escuela 

Las cuatro instancias mencionadas confluyen, se aglutinan y 
fuerzan en un momento histórico preciso contribuyendo a definir 
estructura y la dinámica propias de las instituciones educativas 
dernas. Este proceso tiene lugar especialmente en los colegios 
suitas; del ensamblaje de estas piezas se derivará una lógica es¡Jec:ífica 
de funcionamiento, algunos de cuyos efectos son los siguientes: 

La fabricación de la infancia en tanto que estadio cronológico 
tado de características propias -Rousseáu en el Emilio o de la 
cación no habría podido reivindicar una educación ínfantill ~~;,~;;~~~¡¡ 
si antes no hubiesen existido prácticas institucionales que e 
sen a la infancia como tal. Entre estas características destacan la 
madurez y la inocencia, la primera supondrá la incapacidad para 
mar decisiones tanto respecto a la propia formación como 
al gobierno de la institución, y la inocencia contribuirá a 
empleo de dispositivos de vigilancia y protección contra los 
rabies peligros exteriores. 

La institucionalización de una separación física, sentimental, mo-_ 
ral e intelectual entre niños y adultos. El niño no es un hombre 
pequeño -dirá Rousseau-, tiene sus peculiares formas de ver, 
sentir, de aprender ... ; separación asimismo del niño del mundo de 
calle y del mundo del trabajo y, consecuentemente, aislamiento del 
mundo. 

La legitimación de un determinado tipo de relaciones de domina
ción (subordinación, obediencia, respeto y amor a los superiores) en 
nombre de una inferioridad natural, moral y lógica de la infancia. 

La instauración de un saber legítimo que no sólo tiene la virtuali- · 
dad de convertir en ilegítimos otros saberes sino que, en función del 
estatuto conferido al maestro y al colegial, y en función igualmente 
de la necesidad de aislamiento institucional, se convierte en un saber 
neutro y neutralizador de los conflictos sociales. El «apoliticismm> de 
este saber no dejará de tener importantes efectos políticos que expli
can el éxito social dé estas instituciones. 

La imposibilidad de establecer una cooperación real entre el maes
tro y los discípulos ya que el carácter eminentemente formal conferi
do al saber escolar, la autoridad intelectual y moral del maestro y los 
ritos institucionales de transmisión de dicho saber colocan a los cole
giales necesariamente en una posición de exterioridad respecto al pro
ceso de su formación marcada especialmente por su situación de 
ignorancia. 

La emergencia de la pedagogía o ciencia del gobierno de los niños 
que, al aceptar como natural el resultado de un proceso socio-político, 
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:nnaas:ca¡ra esta relación de dependencia y de violencia e impide la com
prems:•on y el cuestionaJniento de la moderna percepción de la infan

del estatuto magisterial y de las instituciones escolares conexio
con ella. No es pues de extrañar que para pedagogos y para 

: ~:;:~~!~td~·e~~l~o~s.~historiadores de la educación la escuela aparezca como 
_--> eterna. 

sucede cuando la iglesia deja de ser la única institución legi-
• ltnrlaOla por la costumbre y por el carisma para ocuparse de la educa

El Estado intenta copiar este campo utilizando una nueva legi
timidad de carácter legal -surge así la escuela nacional obligatoria. 
purante el siglo XIX encontramos una serie de críticas -inspiradas 
en los enciclopedistas, en Pestalozzi, Herbart, Froebel, etc- a las ins
tituciones escolares de las órdenes religiosas basadas fundaJnentalmente 
en el carácter ideológico de su enseñanza y en el excesivo celo con que 
unilateralmente inculcaban la piedad y la religión a sus alumnos. En 
realidad, el Estado no hará sino retomar los moldes institucionales 
eclesiásticos al frente de los cuales, sustituyendo al maestro religioso, 
estará ahora un maestro laico que, convertido en funcionario, repre
sentará por doquier al Estado y tendrá como misión principal forjar 
buenos ciudadanos. A principios de este siglo cuando la obligatorie
dad escolar se pone en marcha, la acre polémica entre los partidarios 
de escuela pública y la escuela religiosa seguirá dejando intacta la 

de fondo sobre la que se asienta la escuela. Cierto es que co-
¡nie:nzan a oírse voces que defienden la necesidad de una enseñanza 
activa, de educar para la vida, de romper con el aislamiento escolar 
mediante excursiones, visitas a museos, estudio directo de la natura
leza, creación de colonias escolares, etc., la búsqueda, en fin, de mé
todos menos autoritarios y más racionales de transmisión del saber. 
Las escuelas racionalistas, las de la INLE, las fundadas por el PSOE 
Son, entre otros, intentos a tener en cuenta en tanto que alternativas 

escuela religiosa y a la estatal. Y, sin embargo,la ausencia de aná
de los pilares sobre los que se asienta la escuela seguirán en gran 

medida perpetuando su lógica interna y haciendo fracasar estas pers
pec:uv:as de cambio al mismo tiempo que dificultarán la búsqueda de 
alterrtatlVElS no escolares 6• 

En la actualidad el reconocimiento de la escuela como una de las 
instituciones socializadoras por excelencia de la infancia es práctica

:!:'i 'menl:e unánime. Los partidos politicos de izquierdas y las fuerzas so
ciales progresistas exigen la extensión del sistema escolar, identificán

con el derecho de los niños a recibir la educación. Las escasas 
críticas que ponen al descubierto las funciones sociales que cumple 
el sistema escolar son sistemáticamente descalificadas o reducidas al 
silencio. El PSOE, en el poder, parece reproducir hoy la política la-

6 Un estudio más minucioso sobre estos procesos ha sido intentado en mi trabajo 
obligatoria espacio de civilización del nifio obrero (1900-1904)n, en la obra 

;: cmecnva Perspectivas actuales en Sociología de la Educación, ICE de la Autónoma 
Madrid, 1983. 
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borista de los años 50 la cual, partiendo de criterios m<:ritocJ,átiicos 
basados en aptitudes individuales, encontró su techo de reformas en 
una política de becas y de educación compensatoria para los estudiantes 
de baja extracción social. Por otra parte, numerosos profesionales de 
la enseñanza intentan construir una escuela diferente, dirigiendo sus 
aspiraciones a la búsqueda de herramientas didácticas y psicológicas 
perfeccionadas que les permitan una mayor eficacia en su labor do
cente. La ciencia de la conducta, las didácticas especiales, las ciencias 
pedagógicas y psicológicas en general, junto a modelos americanos 
de organización y planificación escolar que no dudan en recurrir a 
la cibernética para mantener el orden y la disciplina institucional, pa
recen estar sentando las bases de una nueva legitimidad técnico
cient{fica que se superpone a la costumbre, a la legitimidad carismáti
ca y a la legal y que no hace sino reforzar algunos aspectos de la vieja 
lógica educativa orquestada por los eclesiásticos. Y así, el proceso de 
individualización y de infantilización tradicional se ven reforzados por 
las teorías de los estadios del pensamiento infantil; el aislamiento ins
titucional se enmascara en ciertos casos mediante una arquitectura fun
cional en la que los tabiques se desplazan, los niveles se agrupan para 
ciertas tareas y las pocas actividades «extraescolares>> vienen impues
tas por las autoridades docentes, lo que posiblemente pronto genera
rá en los alumnos el horror a museos, exposiciones e itinerarios eco
lógicos; la distancia entre profesores y alumnos ha dejado de estar 
basada en el respeto a la autoridad moral y disciplinaria del maestro 
para verse avalada por una autoridad magisterial basada en la mani
pulación de técnicas de enseñanza. Finalmente, los saberes académi
cos ya no protegen a los que los aprenden de los peligros del demo-. 
ni o, el mundo y la carne sino de los de la política, de la irresponsabili
dad y el apasionamiento, es decir, siguen siendo formales y neutros, 
continúan sin dar cuenta de las realidades sociales en las que viven 
los «educandos>> y sin dar respuesta a sus intereses, por lo que sólo 
generan el desinterés. 

En este marco es lógico que los escasos comentarios que Marx de
dicó ala escuela carezcan hoy de destinatarios. En la Crítica del pro
grama de Gotha, texto redactado en 1875, Marx afirma que la educa
ción a cargo del Estado es «absolutamente inadmisible>>. «Lo que hay 
que hacer, dice, es sustraer la escuela de toda influencia por parte del 
Gobierno y de la Iglesia>>. Marx lanza en este texto sus ataques contra 
la fe servil en el Estado -propia de los seguidores de Lassalle- y 
contra la superstición democrática. Afirma también que la prohibi
ción del trabajo infantil, suponiendo que sea factible, sería reaccio
naria, ya que <<la combinación de trabajo productivo con la enseñan
za desde una edad temprana es uno de los más potentes medios de 
transformación de la sociedad actual» 7• Hay en estas citas de Marx 
suficientes elementos para poner en cuestión la lógica tradicional so-

7 K. Marx, Crltica del Programa de Gotha. 1875. 
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que se asienta la escuela: su concepción de la infancia dista mu
de asimilar las idealizaciones burguesas sobre la misma. Propone 

un modelo de aprendizaje qne no se circunscribe a los muros 
la institución y, frente a un cuerpo de especialistas que detentan 
saber formal, muestra una cierta simpatía por las relaciones que 

establecen en los talleres de artesanos donde el maestro enseña a 
aprendices un saber hacer 8• Por último y, como consecuencia de 

anteriormente dicho, el saber aparece ligado a la comprensión y 
la transformación de realidades materiales. 

Y sin embargo estos aspectos críticos de Marx no se han traduci-
do sus seguidores en un estímulo para analizar y transformar las 

~fili"•·~~~:~~~:~~~~~escolares. La sociología marxista de la educación los ha 
¡~ ignorado. Explicar este olvido supondría realizar un es-

de los avatares por los que ha pasado el marxismo en los últí
cien años. No obstante, se pueden apuntar algunas vías de 

Los efectos simplificadores que se han derivado de un econo-
mí<oístno a ultranza que ha convertido a la escuela en un aparato ídeo

c/!Og;Ico situado en el terreno de la SUperestructura. 
La aceptación de un determinismo historicista y, correlativa
de una fe ciega en el progreso que a la larga supuso la acepta
reformas sociales propuestas por los socialistas de cátedra y 

ello tanto más sí se tiene en cuenta que tales novedades contrastaban 
tradicionales formas de vida, tipos de relación y modos de socia

Ji¡mcíón considerados arcaicos. 
3. La misma concepción de proletariado como clase explotada, 

contemplado como negativo del capital en virtud de una concepción 
la dialéctica mecánica y elemental, que dificultó el estudio y la va

•.,t; lr•raciém de las manifestaciones culturales populares y condujo a su 

La ausencia de una teoría política de los aspectos sociales en 
de una dominancia del tiempo: historia, plusvalía, revolución. 
La mitificación de la ciencia que sí bien aparece ya clara en 
textos de Engels se ha visto luego reforzada tras la fusión del 

con el darwínísmo y el positivismo en el seno de la II Inter
Será precisamente esta amalgama uno de los obstáculos epís

que dificulta a determinados marxistas y a profesionales 
percibir los efectos políticos de las ciencias humanas y, 

en concreto, los que se derivan de su aplicación en las institucio
escolares. El carácter cienfljico del socialismo impide así cuestío
la legitimidad técnico-científica que tiende cada vez más a ocupar 

espacio de la legitimidad basada en el derecho. 
Una transformación real de la escuela hoy, que no se pretenda ma

iJ<.hnalh;ta, ha de partir de las condiciones actuales del sistema escolar 
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y de las prácticas dominantes en él. Pero los proyectos de cambio 
convierten e'n intentos ciegos si no se analizan las determinacicme~· 
socio-históricas de la institución. Los clásicos de la Sociología, y 
particular Marx, Durkheim y Weber, han planteado la exigencia 
conocer los procesos de constitución de un campo y las reglas que de
terminan su funcionamiento. Sólo a partir de ese análisis cobran sen
tido las continuidades y las innovaciones que en él tienen lugar. 

De ahí que un cambio en profundidad de las instituciones escola
res haya de plantearse el alterar, al menos, alguna de las instancias 
mencionadas. Tranformar el actual estatuto de infancia, considerar 
a los alumnos interlocutores válidos, significa romper con la concep
ción de menores e ignorantes que se les adjudica, es decir, promover 
su participación, no sólo formal -aunque ésta sea todavía práctica
mente inexistente-, y su capacidad de tomar decisiones en la gestión 
de centros que, al menos en teoría, están a su servicio. Una mutación 
en esta perspectiva afecta correlativamente a las otras instancias: a 
la relación con los profesores, a la organización de la institución, a 
la transntisión de saberes y a la corresponsabilidad de poderes. 

Poner en cuestión el estatuto profesora] significa sobre todo mos
trar la falacia de la legitimidad técnico-científica que refuerza el ab
solutismo pedagógico con el fin de abrir vías a una verdadera coope
ración que, en un primer momento, posibilite la comprensión del fun
cionamiento de los centros escolares, las funciones sociales que cum
plen, así como los obstáculos que dificultan su democratización. En 
esta perspectiva, los profesores lejos de aparecer como autoridades 
omniscientes pueden, en colaboración con los alumnos, investigar los 
procesos en que están inmersos y no limitarse a repetir saberes for
males, programas uniformizadores y recetas de manuales. 

De lo expuesto hasta aquí se deriva igualmente que los colectivos 
que deseen encontrar alternativas a la situación existente han de tener 
en cuenta que la lógica institucional constituye uno de los principales 
obstáculos para toda innovación ya que los aspectos disciplinarios y 
de orden, los reglamentos, los sistemas de evaluación, las exigencias 
de las familias, los inspectores, los decretos ministeriales siguen cons
tituyendo una pesada rémora para toda reivindicación de una ense
ñanza diferente. 

El PSOE, en el poder, tiene respecto a este tema responsabilida
des que asumir. Los sociólogos de la educación elaborando teorías 
más allá del bien y del mal, produciendo textos de prestigio, mante
niendo disquisiciones alejadas de las cuestiones con que se enfrentan 
los profesionales de la enseñanza y los intereses de los estudiantes po
demos colaborar también a la perpetuación de la situación existente. 
Marx pensaba que las teorías tenían que servir para desvelar los me
canismos de expropiación y de dominación social, contribuyendo así 
a su destrucción. Hoy como entonces siguen siendo necesarias teorías 
y prácticas que actuando conjuntamente en el medio educativo facili
ten la emergencia de formas alternativas de socialización que hagan 
a los hombres más libres y dueños de su destino. 
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LAS PERSPECTIVAS INTERACCIONISTA Y 
MARXISTA EN LA SOCIOLOGÍA DE LA 

EDUCACIÓN: UNA INTRODUCCIÓN 

Madan Sarnp 
Goldsmith's Col!ege 

Se me ha pedido que hable de los enfoques interaccionista y mar
xista en Sociología de la Educación. Estableceré las características bá
sicas de estos enfoques, indicando su fuerza y su debilidad, y luego 
valoraré su contribución a nuestra comprensión de la escolaridad. Al
gunos argumentos pueden estar muy condensados, pero trataré de ser 
lo más claro posible. 

LOS ENFOQUES INTERACCIONISTA Y FENOMENOLÓGICO 

El interaccionismo simbólico fue una reacción contra el funciona
·lismo estructural dominante en los años 50. Este enfoque (a veces lla
mado el «paradigma normativo») está asociado al trabajo de Talcott 
Parsons, Robert Merton y otros norteamericanos. Asumía un siste
ma de valores que fue aceptado por todos. Ponía el énfasis en la so
ciedad más que en el individuo, en la estabilidad social más que en 
el cambio social. Los seres humanos estaban fuertemente socializa
dos el sistema. De acuerdo con el funcionalismo estructural, la 

: SIOCÍIJlogía era un campo de valores libres o neutrales y la educación 
simplemente tenía «funciones». 

El interaccionismo simbólico, por otro lado, ponía el acento en 
sociedad y no en el individuo, en la conciencia y la intención, en 

ii, el p:ro>>ósito de los agentes y en su actividad significativa. Los indivi
estaban socializados sólo pasivamente: negociaban, regateaban 

y eran a veces capaces de una resistencia individual. Los radicales adop
el interaccionismo simbólico porque se centraba en los pobres 

:\ii!:y;lc>s desposeídos. El interaccionismo tuvo un gran atractivo huma
?::•.'>·•·'"·'"'~· Los sociólogos como Harold Becker querían ayudar a los me

privilegiados. Estaban también en contra de la previsión y el con
el cientifismo. 

En la Sociología de la Educación, el interaccionismo transfería la 
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atención del sistema educativo a la escuela, particularmente a la 
teracción en el aula. Había una tendencia a la descripción y la 
grafía, más que a otras formas de explicación. Pienso que la 
de las «etiquetas» (Labellíng Theory) fue un avance en la co1mprent-; 
sión del profesorado. 

La crítica principal a este enfoque es que se centra sólo en la 
acción entre individuo;- en pequeños grupos. Contempla las es<:m:la:r; 
y las aulas aisladamente de la sociedad -si observan ustedes 
jo de David Hargreaves o Colin Lacey sabrán a lo que me refíen>
pero sabemos que los determinantes de la desigualdad están fuera 
sistema educativo. El interracionismo simbólico no tiene un concepto 
de clase e ideología, ni una teoría del Estado y sus aparatos. 

La expansión del interaccionismo provocó un interés en la Socio
logía fenomenológica. Aunque hay una continuidad entre estos dos 
enfoques, existe una diferencia importante: mientras que los ínterac
cionistas simbólicos creen que hay un mundo real, los sociólogos fe
nomenológicos mantienen que es la mente y no la materia lo prima
rio. La mente crea y cambia la realidad. En la fenomenología, el én~ 
fasis se pone en la conciencia, la elección y la interpretación. (Algu
nos sociólogos de la educación van más lejos y adoptan la etnometo
dología, una aproximación que se centra en el lenguaje y las reglas 
que forman el sentido.) 

La fuerza fundamental de la fenomenología es, por supuesto, su 
desafío al positivismo. En la Sociología de la Educación, la aproxi
mación fenomenológica está ejemplificada por el trabajo de Michael 
F. D. Young y sus asociados'· Esta aproximación se centra en el cu
rrículum, y hace una pregunta: ¿por qué algunas asignaturas tienen 
un alto estatus y otras uno bajo? Aducen que el conocimiento y la 
forma de transmitirlo son cuestiones políticas. El currículum refleja 
la distribución del poder. Están en contra de las jerarquías y quieren 
transladar el énfasis del profesor al alumno, de lo escrito a lo oral 
y de lo teórico a lo práctico. 

¿Cuáles eran las características positivas de esta aproxhnación? Pri
mero, apoyaba el progresismo; segundo, hizo problemáticos Jos con
ceptos de «conocimiento», «capacidad>), etc., y tercero, mantenía que 
la «privación cultural>> era un mito. Pero a pesar de estas característi
cas positivas, la Sociología fenomenológica de la educación se metió 
en muchos problemas. Pienso que esto ocurrió en gran parte porque 
estos teóricos mantenían que uno puede cambiar las configuraciones 
opresivas por medio de un cambio en la conciencia. En otras pala
bras, este enfoque ponía el acento en un radicalismo cultural que es
taba divorciado de la comprensión política y económica. La fenome
nología se centra en la conciencia y la subjetividad del agente, en la 
experiencia del actor. Es voluntarista e idealista. En última instancia, 

1 Michael F. D. Young, comp., Know/edge and Colltrol, Londres: ColJier Mac
Millan. 1971. 
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ll!Jrc>xiJnacicm fenomenológica lleva al relativismo 2• Conceptos ca
de clase se ven como reificaciones y no hay una comprensión 

lucha de clases. La Sociología fenomenológica no tiene una tea
del poder, no contempla las fuerzas de producción ni las relacio
sociales de producción -la base económica 3• 

ENFOQUES MARXISTAS 

Enfrentados a los problemas que he expuesto antes, muchos radi
empezaron a estudiar el marxismo seriamente. El tipo de mar

--'--·~ estudiado tendía a ser un humanismo marxista, asociado al jo
ven Lukács. Lukács fue fenomenólogo antes de ser marxista, y esto 

que viera a Marx desde el punto de vista fenomenológico. Lu
>•g ''A"" se inspiró en gran parte en Hegel y su idea de la superioridad 

de la mente. Todo es una expresión de la época y la sociedad se ve 
como algo que contiene una «esencia». En el marxismo hegeliano hay 
una noción de base y superestructura; todo lo que se manifiesta en 

sociedad es una expresión de la esencia interior. (Lo que es la esen
varía según los teóricos.) Para Lukács, la «esencia>> era la con

>io.>·''f•.denciiade clase del proletariado. Siempre acentuó el elemento volun
tarista, la noción de que la clase se hace a sí misma. Cuando se piensa 

el marxismo humanista de la Inglaterra contemporánea, se piensa 
el trabajo de Edward Thompson y Raymond Williams. Otro ejem
-en el campo de la educación- es el trabajo de Paulo Freire. 
Esta aproximación insiste en la importancia de la experiencia «vi
y de los profesores, los agentes humanos que sienten que deben 

!c'+, •t.ac,,r pero el problema principal de esta perspectiva es que la 
comcep>oión de la formación social tiende a ser simplista y «esencialis

más, la mayor parte de los marxistas humanistas tienden a 
profunda suspicacia respecto a la base económica. 

:>Y:í<i··""' marxismo economicista 
Otro enfoque marxista, con una visión distinta de base y superes

tructulra, está asociado a Friedrich, Engels y la Segunda Internado-

Madan Sarup, Marxism and Education, A Study of Phenomenological and 
·+<>:>)> M<>rx<'st Approaches to Education, Londres; Routlcdgc y Kegal Paul, 1978. 

Quizás debería recordar a los lectores que Marx conceptualiza una estructura triá
La base económica es material. Consiste no sólo en las fuerzas de producción 

también en las relaciones de producción. La superestructura es el nivel interme
la superestructura legal, política, etc., es a la vez ideal y material. La relación en~ 

base económica y la superestructura es diálectica. Y luego están las ideas. Este 
ideal, las ideas son impotentes hasta que se trasladan a las instituciones y las 

Véase Karl Marx, en el prefacio a A Critique of Política/ Economy, en la 
con: (tEn la producción social de su vida, los hombres establecen 

definidas que son indispensables e independientes de su voluntad, .. J), 
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na!. Bajo este pnnto de vista de la formación social, la «base» se 
ceptualiza como fuerte y poderosa y la superestructura es un 
epifenómeno. La dinámica entre base y superestructura es unidirec 
cional y los procesos son vistos como leyes. Este enfoque es a 
crudo y rígido debido a las mediaciones que se pierden; no hay 
ción de contradicción en el Diamat 4 • 

Pienso que ésta es la visión subyacente de la formación social 
asumen Samuel Bowles y Herbert Gintis en su libro «Schooling in 
pitalist America» '. Para la vieja generación de sociólogos de la 
cación, lo que dicen Bowles y Gintis puede ser soprendente: el 
ma educativo no es el medio que produce las desigualdades so<:ialles 
sino el que las perpetua. La «educación>> puede ser un bien no 
blemático, pero lo que los jóvenes sufren es la escolarización. Las 
cuelas forman diferentes tipos de personalidad que corresponden 
los requisitos del sistema económico. Las escuelas reproducen la fuerza 
de trabajo y legitiman las desigualdades. Las escuelas son alienantes, 
no fomentan el desarrollo personal y de hecho lo limitan. Bowles 
Gintis creen que lo importante no es lo que enseñan los profesores, 
sino la forma en que lo hacen; el currículum invisible es político. 
resumen, hay una correspondencia entre las relaciones sociales de 
escuela y las de la producción. 

La crítica a la «correspondencia>> de Bowles y Gintis es muy 
nacida. Su tesis es tan determinista que los profesores están perdidos, 
no pueden hacer nada. El determinismo surge de su visión de las rela
ciones base-superestructura. Su mecanismo reduccionista les impide 
darse cuenta de que el sistema educativo es heterogéneo y contradic
torio. El lugar exacto del control en la educación no está especificado 
en ninguna parte. Además, tienen una teoría pluralista del estado. Se 
puede decir que su perspectiva está influida por el estructuralismo fun" 
cionalista; quizás por eso no tienen noción alguna de la contradicción 
entre la escuela y la producción, entre la base y la superestructura. 

El marxismo estructura/isla 

El marxismo estructuralista, representado por el trabajo de Louis 
Althusser, desafió a ambos, tanto a la visión humanista asociada con 
Lukács como al economicismo mecanicista que se dice deriva de En
gels. En este enfoque, la formación social se teoriza como una estruc
tura de niveles: el económico, el político y el ideológico o teórico. Es
tos niveles o <<prácticas>> están separados pero interrelacionados, y hay 
contradicciones dentro y entre los niveles que pueden estar en dife
rentes fases entre sí. La base determina y es determinada; la relación 

4 El reduccionismo mecanicista a menudo Ueva a un determinismo tecnológico -
como en Kautsky y Bujarin. 

5 S. Bowles y H. Gintis, Schooling in Capitalist Ameríca, Londres; Routledge Y 
Kegan Paul, 1976. 
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la base y la superestructura es la de una autonomía relativa. La 
, I<Jmiuu;IuH social no es sólo una cuestión de relaciones intersubjetivas 

la gente, somos guardianes y pilares del modo de producción. 
i :,:¡~:~~~:~ viene a decir que el empirismo rechaza las contradicciones 
·' por debajo de la superficie. Los niveles más profundos no 
pueden experimentarse: sólo pueden ser captados mediante la cons
trucción de conceptos. 

Hace una importante distinción entre el aparato represivo y los 
aparatos ideológicos del Estado, insistiendo en que la .ideología es ma
terial y está inserta en las instituciones y las prácticas institucionales; 
tiene efectos reales. En el campo de la educación, la perspectiva alt
husseriana ha insistido en que la «educación>> es ahora el aparato ideo
lógico de Estado dominante. Enseña a la gente a know-how, algunas 
habilidades técnicas y sociales. La educación también dispersa, des
politiza y perpetúa la dominación. La «educación>>, bajo este punto 
de vista, llega a ser una especie de «control suave>>. 
· Se han hecho numerosas críticas a Althusser desde muchas pers

pectivas distintas. Se ha dicho que este enfoque es formalista, funcio
nalista y teoricista. Polariza por un lado a un cúmulo de sujetos ideo
lógizados y por el otro a los guardianes de la ciencia, los intelectuales 
que trabajan en la vanguardia del partido. 

El marxismo «etnográfico» 

Bowles, Gintis y Althusser son teóricos de la <<reproducción so
cial>>. Sus puntos de vista de las funciones de la educación son simila
res. Ambas perspectivas tien¡:]en al determinismo porque no tienen un 
concepto de la resistencia. Los profesores practicantes de las escuelas 
urbanas saben que los estudiantes no aceptan pasivamente la educa

obligatoria. Muchos jóvenes de la clase obrera se resisten a las 
nc>rnJas de la escuela. Paul Willis ha escrito en Learning to Labour 
cómo «los chicos» rechazan el conocimiento escolar, pero al negarse 
al trabajo intelectual, irónicamente, reproducen la división entre lo 

(':; •• .... " ...... y lo manual en la sociedad 6 • 

¿Por qué es Willis tan popular e influyente? Pienso que hay mu
chas razones. Algunas de sus teorías han sido adoptadas por muchos 

necesitaban un argumento de contrapeso para romper con el 
pesimista de las tesis de Bowles y Gintis y el marxismo 
de Althusser. Pienso que Willis tiende a una visión ro

de la clase obrera; cada actividad de <<los chicos>>: hacer ton
terías, bromear, se ve como una oposición al capitalismo. Aunque sub

la resistencia de la clase obrera, la trágica ironía es que la menta
arrebatada de <<los chicos>> les hace caer en su propia trampa. 

relatos de Willis son al final tan deterministas como los de Bow-

6 Paul Willis, Learning to Labour, Farnborough,- Saxon House, 1977. 
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les y Gintis. Una cosa se puede aprender de este debate: a usar la 
labra <<resistencia» con más cuidado. ¿Quizás podamos u~'~;J~~~i:;~ 
tre la resistencia individual, «residual>>, y la resistencia 
«emergente>>, organizada y progresiva? 

Otra crítica al trabajo de Willis es que no hay una referencia a 
escuela como algo determinado por luchas internas o que refleje 
plias luchas políticas. La escuela se presenta separada del sistema 
clases. Desde mi punto de vista, el poder de una institución como 
escuela es el producto de las relaciones de clase. Una institución 
talista no representa únicamente el interés del régimen im;titucional 
o de la clase dirigente, sino también la expresión de las relaciones 
tre las clases. 

El trabajo de Willis es también importante, porque su noción de 
«resistencia>> ha sido utilizada por los sociólogos como suplemento 
de la exposición de Braverman en Labour and Monopoly Capital, 
teorizar la enseñanza como un proceso laboral. Escritores 
chael Apple han combinado las intuiciones de Braverman y 
Apple describe cómo las actividades de los profesores se han n~C;lUII<e
lizado y descualificado, cómo cada vez más los materiales didácticos 
servidos preparados de antemano, de acuerdo con consideraciones 
comerciales 7 • Los profesores han sido obligados a enseñar ml;~i~:~~~~~: 
basadas en los objetivos conductistas, se están convirtiendo n 
te en managers del conocimiento que deben ser calculables y rentables. 

El marxismo gramsciano 
El enfoque gramsciano es muy importante por sus intuiciones so

bre la educación y la comprensión de su naturaleza en las naciones 
industrializadas desarrolladas de Occidente. Gramsci me ha ayudado 
a darme cuenta de que el principio central de la organización de la 
escuela en el capitalismo es la reproducción de la división entre lomen
tal y lo manual. Mantuvo que la causa estructural del fracaso de la 
clase obrera se encuentra en la división entre el trabajo manual y el 
intelectual. Para mucha gente de la clase obrera, esto acarrea no sólo 
una falta de hábitos y cualificaciones culturales, necesarios para el es
tudio, sino una ideología que legitima el fracaso entre la misma gente 
de la clase obrera, que ha llegado a aceptar la división entre los pen
sadores (los «expertos>> profesionales) y los ejecutores, como una co
sa natural. 

Gramsci creía que el movimiento obrero debía tomar las riendas 
de la educación y que ésta debería ofrecerse en el lugar de la produc
ción. La tarea del partido era animar todo tipo de formas de produc
ción cultural por parte de la clase obrera. La educación es así una pre
paración cultural para el liderazgo. 

El liderazgo está conectado con la hegemonía. Para Gramsci, la 

7 Michael Apple, <(Curricular form and thc logic of technical control)) en Michael 
Apple, comp. Cultural and Economic Reproduction in Education, Londres: Routled
ge y Kegan Paul, 1982. 
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tiene que ver con el liderazgo económico, político, inte
y moral. La realización y el mantenimiento de la hegemonía 

todo un problema de educación. Una clase hegemónica es 
tiene la capacidad de articular los intereses de otros gru

il~!~~;~~~·¡: con los suyos por medio de la lucha ideológica. En otras n: la hegemonía está construida, no por la dominación, sino 
consenthniento de los diferentes grupos. Es el consenso que surge 

genuina adopción de los intereses de las clases populares por 
de la clase hegemónica lo que da lugar a la creación de una ge
voluntad <<nacional-popular>>. La hegemonía es la creación de 

<muevo sentido comúm>. La política no versa sobre la dominación, 
sobre la creación de una nueva cultura. 

Hay otros enfoques importantes en el marxismo que me gustaría 
pero el tiempo se acaba. Querría, por ejemplo, mostrar co

feminista está haciendo una contribución vital, des
preguntas sobre todos los aspectos de la educación'· 

Resumiré. Mi argumento es éste: el interaccionismo simbólico no 
,,;,.ne 11n concepto de base económica. (Y además, ¿se han dado cuen-

de que, a medida que la crisis se ahonda, el enfoque interaccionista 
una nueva vigencia?). El marxismo humanista tiene una profunda 

~
'~~~~~!~~;~de la base económica. Bowles y Gintis tienen una visión 

de la base y la superestructura a la que le falta una com-
de las contradicciones. En el marxismo estructuralista hay 

entendimiento de la base y la superestructura con sus contradic
c¡;~~::~i~p:er~<O~ehay dificultades. ¿Es la visión de que <da economía es 

(cj en última instancia», economicista1 ¿Qué significa ese 
última instancia»? Y luego está el concepto de la <<autonomía re

llitivlm; veamos, ¿los niveles pueden ser determinados o son autóno-
1 ~~;~::~:::~ no puede tomar las dos direcciones. Willis critica mu
a y mantiene que en la clase obrera hay un proceso crea
de autoconfiguración, al que llama producción cultural, pero es
tratado sin relación con la base económica. Yo quiero conocer 

las conexiones entre la producción cultural y la 

Aunque esta breve ~xposición puede dar la impresión de que hay 
sucesión de enfoques, pienso que se trata de un constante volver 

~'t:en:sar, volver a trabajar sobre problemas difíciles -intentando cen
en distintos aspectos de una totalidad social compleja y diná
Creo que es importante entender por completo las diferentes 

ienmecti·vas que he presentado y las diversas teorizaciones de las re
entre la base y la superestructura, porque estos enfoques lle

a análisis diferentes de la escuela y tienen distintos efectos políticos. 

Estoy pensando en escritores como Madeleine Arnot, Miriam David, Rosemary 
y Ann Marie Wolpe. Para las mujeres y la educación, véase Madan Sarup, EduR 

State and Crisis, Londres: Routledge y Kegan Paul, 1982, pp. 77R92. Para los 
desarrollos de la teoría gramsciana, véase Madan Sarup, Marxism, EstructuR 

Education, Lewis: The Falmer Press, 1983, pp. 129-165. 
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CAUSALIDAD, ESTRUCTURA Y ACCION 
CONSIDERACIONES EN TORNO A LA 

SOCIOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 

Antonio de Pablo 
Universidad Complutense 

Una de las preguntas más fundamentales que se ha planteado siem
la Sociología de la Educación es, sin duda, en qué medida la edu

i<>~·«"''v"contribuye al cambio y transformación de la sociedad o si, por 
contrario, se trata de una fuerza conservadora que tiende amante

re¡lroducir las estructuras sociales vigentes. 

nu~~~~:~~~~~~:~~t~1 se puede afirmar 1 sin miedo a equivocarse, que en 
actuales sociedades modernas la educación hace ambas co-

¡.;>¡¡.lías. la vez: contribuye a mantener y reproducir el orden social exis
"" " •••• , pero también a cambiarlo y transformarlo de múltiples y varia

Con todo, es evidente que la respuesta a este interro
puede darse a priori. Sólo el estudio concreto de la realidad 

de sus formas institucionales y de sus procesos de fundo
tal y como éstos se desarrollan en el contexto de una deter

sociedad, puede arrojar luz sobre la cuestión. El problema, 
embargo, está en cómo ha de realizarse este estudio si se quiere 
sea realmente fructífero. Las relaciones entre educación y sacie
son complejas y no se dejan aprehender fácilmente, ni a través 

:>J.:~·=~m .. :e:ra observación empírica, ni desde la pura especulación teóri
las mismas. Teoría y observación empírica son ambas nece

e '~"'"'• pero depende de la manera de plantearlas y de combinar una 
,,~~;[¡jí~~i,e\;l;:que se llegue a resultados más o menos positivos en la in-

objetivo, en esta páginas, es precisamente plantear algunas cues
básicas, de cuya resolución depende, a mi manera de ver, el 

se puedan superar muchos de los problemas teóricos y metodoló
con que se enfrenta hoy la Sociología de la Educación a la hora 

abclrdirr el estudio de las relaciones entre educación y sociedad. Un 
que permita «explican> (y no sólo describir) por qué la reali

educativa de una determinada sociedad está configurada y fun
de la forma en que lo hace, teniendo en cuenta las estructuras 

que inciden en ella a la vez que la influencia que ella misma 
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ejerce sobre la vida de la sociedad en su conjunto. Se trata, 
ver cómo puede la Sociología de la Educación avanzar hacia este 
de estudio, en la medida en que se consiga plantear correctamente 
terminadas cuestiones previas, de enfoque y de metodología, que 
sidero fundamentales. Para ello, vamos a empezar viendo, a~n~;:~i:~~~~ 
sea brevemente, a grandes líneas, la evolución que la propia 
gía de la Educación ha experimentado en sus planteamientos a lo 
go de las últimas décadas. 

I. 
DIFERENTES ENFOQUES EN SOCIOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: 
PROBLEMAS QUE PLANTEAN 

a) Dentro de la perspectivafuncionalista, el análisis ~~~;~i~\~~:' 
de la educación se ha centrado tradicionalmente en ver las 
que existen entre el sistema educativo y las <<necesidades>> del 

social en su conjunto. Los cambios propios de una s~~'~;~c~~i~~~l~~: 
tria! en expansión -se argumenta- dan lugar a nuevas 
que han de ser satisfechas si se quiere que la sociedad funcione y 
grese. En este contexto, la educación jugaría un papel crucial, en la 
medida en que tiende a responder a tres de estas necesidades. 

- En primer lugar, la económica. El sistema educativo contribu
ye al desarrollo de los <<recursos humanos>> que necesita toda socie
dad industrial moderna. En la sociedad preindustrial, la división 
trabajo está todavía poco desarrollada: el abanico de ocupaciones es 
relativamente limitado y la preparación para las mismas puede reali
zarse a través del aprendizaje directo en el propio trabajo (en el seno·· 
de la familia o en contacto con artesanos experimentados). La indus
trialización, sin embargo, trae consigo importantes cambios en la 
tructura ocupacional: la mecanización requiere una mano de obra 
cualificada, surgen nuevas ocupaciones con niveles de capacitación 
más elevados y crece la necesidad de conocimientos técnicos y profe
sionales de todo tipo. 

Las teorías del «capital humana>> se sitúan, sin duda, en este con- . 
texto: consideran la educación como una importante inversión 
ductiva, lo que les lleva a preocuparse por los problemas de falta de 
aprovechamiento de las capacidades existentes en la sociedad 1• 

- Segundo, la compleja división del trabajo, propia de las 
dades industriales modernas, con la multiplicidad de ocupaciones, 

1 Sobre las teorías del «Capital humana>~ pueden verse, entre otros: Th. W. Schultz, 
(dnverstment in Human Capital>>, American Economic Review, 51, 1961, pp. 1-17; M; 
Blaug, «The empírica! status of human capital theory}), Journal of Economic Litera
ture, Sept. 1976; G. Psacharopoulos, Eamings and Educa/ion in OECD Countries, París 
1975; J. Karabel y A. H. Halsey (eds.}. Power and Jdeology in Education, Oxford 
Press, Londres 1977, pp. 307~66, y C. Fuente, «Algunas consideraciones sobre el 
tal humano y teorías alternativas>), en INCIE, Temas de Investigación Educativa, 
drid 1979, pp. 73-86. 
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Velesde capacitación y de tipos de responsabilidad que comporta, 
sin duda mecanismos eficientes de selecci6n, que permitan si

a los individuos, según sus capacidades y competencias, en los 
que son más aptos y que pueden desempeñar con ma

En este sentido, la educación cumple una función de 
la medida en que permite organizar la distribución de 
en los diferentes puestos de la división del trabajo de 

acu~J~~~;c~~o~~n criterios lo más objetivos y racionales posibles. 
,, típico de este tipo de argumentación es la conocida tea-

la estratificación social desarrollada por Da vis y Moore 2• En 
''''"'""' la educación aparece como mecanismo institucional orientado 

a conseguir la adscripción de las personas más capacitadas a las posi
ciones que suponen unos conocimientos y unas responsabilidades ma

Así, la educación, al tiempo que ajusta recursos humanos y ne-
i(~r f~~\~-f~~~;sociales al nivel del sistema social, representa en el plano 
'X un cauce de «movilidad» y un instrumento de <<igualación>> 

al basar la selección de los individuos para los distintos pues
división del trabajo en criterios de capacidad, de motivación 

de esfuerzo personal. 
- Y, tercero, desde la perspectiva funcionalista se argumenta que 

la educación contribuye a la cohesión de la sociedad, al transmitir a 
las nuevas generaciones el núcleo de «valores>> centrales que predo
¡ninan en ella. Los contenidos del currículo escolar y el proceso de 
sodetliz:ación que tiene lugar en la escuela exponen a todos los alum

independientemente del medio social y cultural de que proceden, 
a-una misma «cultura común»; se desarrolla así en ellos el conoci-
"'"""u necesario sobre las instituciones de la sociedad en que viven, 
________ los valores y formas de comportamiento que han de carac-

Ci',,, ""~3~\,:m:~a~·, sls;t;arde su vida como adultos. 
:¡ de Parsons 3 sobre las funciones de la escuela en la so-

americana o el de Dreeben 4 sobre lo que se aprende en la es
son ejemplos claros de este tipo de planteamientos. 

La imagen que resulta de estos análisis funcionalistas es la de un 
sh;teJna educativo <<adaptadm> a las necesidades de la sociedad, a cu

desarrollo y progreso contribuye de manera importante. 
b) Por otra lado, ya desde los años 50 se desarrolla otra línea 

trabajo en Sociología de la Educación, centrada fundamentalmen
el estudio de las desigualdades sociales ante la educación. Sus 

están en Inglaterra y se nota en ella la influencia reformista 
la ideología Fabiana, que ha caracterizado históricamente al La
Party. Es la tradición que suele denominarse de la «Aritmética 

Da vis y W. E. Moore, ((Sorne Principies of Stratification», American Socio
,•e·:-c.·::-"""--"' 9, 1945, pp. 242-49. 

Parsons, «The School Class as a Social System: Sorne of its Functions in Ame
Society», Harvard Educational Review, 29, 1959, pp. 297-318. 
R. Dreeben, On What is Learned in School, Addison-Wesley, Reading, Mass., 
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Política»: se centra en la descripción empírica de la realidad social 
con vistas a cambiarla a través de las necesarias reformas políticas. 
Su preocupación fundamental es hacer ver la situación desfavorable 
e injusta en que se encuentran los sectores populares, incapaces de 
realizar todo su potencial humano debido al desigual acceso que tie
nen a los distintos niveles del sistema educativo. 

Estas preocupaciones aparecen ya en el estudio de Glass' sobre 
la movilidad social en Inglaterra, publicado en 1954; y en la misma 
línea van Floud, Halsey y Martín 6 en su estudio sobre clase social y 
oportunidades educativas de 1956. Frente al optimismo meritocráti
co reflejado por los análisis funcionalistas, estos estudios dan una vi
sión más realista, haciendo ver lo injusto e ineficiente que era el siste
ma educativo inglés y, consiguientemente, la necesidad de introducir 
importantes reformas en su organización y funcionamiento, como se
ñalaría por esas fechas el Crowther Report (1959). Surge así, tanto 
en los medios académicos como entre los políticos reformistas, la preo
cupación por la «igualdad de oportunidades>> ante la educación. Igual
dad de oportunidades que, en un principio, se plantea como igualdad 
de acceso a los distintos niveles de la enseñanza; pero que, poco a po
co, iría ampliándose, sobre todo a partir del Informe Coleman 7 en 
Estados Unidos, hasta llegar a convertirse en lo que se dio en llamar 
la <mueva>> concepción de la igualdad de oportunidades: una auténti
ca igualdad de oportunidades no sólo había de ampliar el número de 
alumnos a todos los niveles de la enseñanza, con un sistema educati
vo menos diferenciado y más unitario, abierto a individuos de todos 
los grupos y clases de la sociedad; debía también comportar unas mis
mas posibilidades de <<éxito>> a lo largo de todo el proceso educativo. 
De ahí las nuevas estrategias de política educativa que fueron incián
dose en muchos de los países industriales más avanzados: potencia
ción de la educación preescolar para todos, enseñanza individualiza
da, educación compensatoria, etc ... 8• 

El fracaso de estas políticas, constatado repetidamente desde fi
nales de los años 60, hizo que se replanteara la validez de las teorías 
en que se apoyaban. Ni los esfuerzos por una mayor igualdad de opor
tunidades ni la aplicación de medidas compensatorias para convertir 
al sistema educativo en un factor de nivelación social, parecían haber 
dado resultados apreciables, como, entre otros, hacía ver el estudio 
de Jenks y sus colaboradores en el caso de la sociedad americana, por 
ejemplo 9• 

S D. V. Glass, Social Mobility in Britain, :Routledge andl Kcgan Paul, Londres 
1954. 

6 J. Floud, A. H. Halsey y F. M. Martín, Social Class and Educational Opportuw 
nity, Heinemann, Londres 1956. 

7 J. S. Coleman, Equaiity of Educational Opportunity, U. S. Government Prinw 
ting Office, Washington 1966. 

s Sobre estos planteamientos, ver: T. Husen, <(Strategies for Educacional Equa
lity)), en OCDE, Education, Inequality and Life Chances, vol. 1, París 1975. 

9 Ch. Jenks, Jnequality: A Reassesment oj the Ejject oj Fomily ond Schooling 
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Pero no bastaba con constatar el fracaso de la escuela como 
<•~~~::~"~:!¡~~ de cambio y de transformación social. Era necesario des
:;; las razones de fondo de este fracaso. Es lo que van a hacer los 

i'nue•,os planteamientos que marcan los estudios sobre la educación apa
:''n"'iclos a lo largo de la década de los años 70. El punto de arranque 

estos nuevos planteamientos se centra fundamentalmente en la crí-
tica de los presupuestos teóricos anteriores, preocupados por ver có
mo se llegaba a un reparto más igualitario de ese bien escaso que es 

educación, sin preguntarse, para empezar, si esto es realmente po
en una sociedad radicalmente desigual como la capitalista. ¿No 

es incongruente pedir que el sistema educativo sea instrumento nive
lador e igualador, cuando de hecho se trata de uno de los principales 
mecanismos de selección, destinado a reforzar las diferencias de clase 
existentes en la sociedad capitalista? Por otro lado, la cultura que el 
sistema educativo transmite no es una cultura <<neutra»; en una socie
dad dividida en clases como la capitalista, es fundamentalmente la cul
tura burguesa, la cultura de las clases dominantes, la que se inculca 
a través de la educación; lo que no puede por menos de contribuir 
a reproducir y perpetuar el orden social vigente. 

En este contexto se sitúan, sin duda, aunque desde orientaciones 
teóricas diferentes, la llamada «nueva» Sociología de la Educación 
inglesa 10 , la teoría de la reproducción de Bourdieu y Passeron 11 , la 
concepción Althusseriana de la escuela como aparato ideológico de 
Estado " o la teoría de la correspondencia desarrollada por Bowles 
y Gintis 13 • 

Para los <<nuevos» sociólogos de la educación ingleses, la princi
pal limitación de los estudios anteriores, tanto los de corte funciona
lista como los centrados en el análisis de las desigualdades educati
vas, radica en que toman la educación como algo «dado», ven los ele-

America, Basic Books, Nueva York 1972. El mismo Jenks ha vuelto más reciente
sobre el tema en: Who Gets Ahead? Determinants oj Economic Success in Ame.. 

"";•_u.,,.. Books, Nueva York 1979. 
los trabajos má:. significativos de la «Nueva}) Sociología de la Educación, 

sefialarse: M. Young (ed.), Knowledge and Control: New Directions jor the 
; Soci<>lo¡¡y oj Education, Collier-Mac Millan, Londres 1971. Dentro de esta antología 

cabe resaltar en particular la «lntroductiom) del propio Young, el trabajo 
M. Esland, ((Teaching and Learning as the organization of knowledge>~ y el de 

~~~~ri ~;~]~¡·( r:l":~C~Ia~s~sr~o~o1~m~~~~;~~~~~t~lgualmente: D. Gorbutt, «The New Sociology otoiío, 1972; M. Greene, «Currículum and caos-
vol. 73, 2, 1971; N. Postman y C. Weingartner, 

Penguin Books, Harmondsworth, 1971, y M. Young, 
,}~) ~~g; ... ~¡~· K~-;;;~¡;;d;;,;;; the nrc>bable' problems of relativism in Teaching and the Socio-

->,_ Educational Review, 25, 3, 1973. 
P. Bourdieu y J. C. Passeron, La Reproduction, Ed. de Mínuit, París 1970. 
L. Althusser, «Ideología y aparatos ideológicos del Estado», en Escritos, Laia, 

ll"""'""' 1974, pp. 104-70. En la linea de Althusser va el trabajo de Ch. Baudelot 
.>'':.''~"Lf)l'"•, L 'Eco/e capitaliste en France, Maspero, París 1975. 

y H. Gintis, Schooling in Capitalist America, Basic Books, Nueva 
1976. En misma línea va la obra de M. Carnoy y H. M. Levin, The Limits 

Ea'ucJ>Iicmol Rejorm, David Mckay, Nueva York 1976. 

167 



mentas del proceso educativo -quien enseña, lo que enseña y a quien 
lo enseña- como hechos objetivos que están ahí, como algo que se 
da por descontado. Frente a esta visión de las cosas, estos autores pien
san, por el contrario, que de lo que se trata es precisamente de «pro
blematizan>, de poner en tela de juicio, el propio proceso educativo 
y los comportamientos que tienen lugar dentro de él. Es este intento 
de problemátizar lo hasta entonces dado por descontado el que dirige 
sus esfuerzos hacia el estudio, por un lado, del «currículo escolar>> 
(de cómo se forma y se transmite el conocimiento en el contexto so
cial de la escuela) y, por otro, de los «procesos de interacción>> entre 
enseñantes y alumnos, tal y como éstos tienen lugar en el ámbito de 
la escuela. En último término, el objetivo es llevar a cabo una tarea 
crítica de desmitificación de todo el proceso educativo, tanto en rela
ción con los contenidos que la escuela imparte como respecto de las 
prácticas que tienen lugar en ella (métodos pedagógicos, sistemas de 
autoridad y disciplina, mecanismos de evaluación, etc ... ), haciendo 
aparecer el carácter ideológico y de legitimación de un determinado 
orden social, al servicio del cual están estos contenidos y estas prácti
cas escolares en una sociedad como la capitalista. 

Por su parte, los planteamientos de Bourdieu y Passeron parten, 
en gran medida, de la misma problemática que la de los nuevos soció
logos ingleses. Tratan de poner en tela de juicio la aparente neutrali
dad del funcionamiento del sistema educativo. Su objetivo es anali
zar los mecanismos mediante los cuales la institución educativa «re
produce» la cultura dominante; reproducción cultural que, a su vez, 
contribuye a mantener y reforzar las estructuras sociales vigentes. En 
este contexto se enmarca su teoría de la «violencia simbólica». 

Aunque desde un enfoque teórico diferente, el del estructuralis
mo marxista, también Althusser centra su interés en demostrar el ca
rácter reproductor del sistema educativo. Sólo comprendiendo la im
portancia del aparato ideológico de Estado (como él lo llama) que es 
la escuela en la reproducción de las relaciones de producción capita
listas, puede entenderse la lógica de funcionamiento del sistema edu
cativo. El papel que la escuela cumple, proporcionando a los miem
bros de las distintas clases sociales la ideología apropiada capaz de 
lograr la interiorización de las relaciones de dominación capitalista 
por parte de la mayoría, aparece así como elemento fundamental en 
el mantenimiento y reproducción de la dominación de clase. 

En el caso de Bowles y Gintis, su obra Schooling in Capitalist Ame
rica se apoya en la llamada teoría de la <<correspondencia» entre siste
ma educativo y sistema económico. Según ellos, los principales aspectos 
de la organización educativa serían un calco de las relaciones de do
minación y subordinación existentes en la esfera económica. Al igual 
que en la empresa capitalista, también en la escuela, las relaciones so
ciales se rigen por una jerarquía de autoridad y de control. Lo que 
hace que la experiencia que viven los estudiantes en la escuela contri
buya a desarrollar en ellos los rasgos de personalidad y las formas 
de comportamiento apropiados para la posición que en el futuro ha-
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de ocupar unos y otros en la jerarquía de la división capitalista 
trabajo. Con lo cual se verá facilitada su integración en el orden 

.éc,om)míco y social vigente. 

• * * 

El análisis crítico del funcionamiento del sistema educativo a que 
dado lugar los planteamientos de los años 70 representa, sin du
un avance del que hoy ya no es posible volver atrás. Pero es tam
un avance que, aunque aparentemente parece haber dejado todo 

expl.ica.do en las relaciones entre educación y sociedad, en realidad plan-
tea tantos problemas como los que resuelve. 

La <mueva» Sociología de la Educación de comienzos de los años 
70 reaccionaba ante lo que consideraba una concepción excesivamen

«determinista» de la acción social. Pensaba que la Sociología con
vencional (tal y como se había desarrollado en el marco del funciona
Iismo normativista) tendía a ver a los individuos encerrados en unas 
estructuras sociales que los hacían actuar de formas ya fijadas de an
temano. Frente a ello, estos autores plantean la necesidad de insistir, 
por el contrario, en la capacidad autónoma de los sujetos sociales pa
ra construir el mundo en el que viven. En el contexto escolar, esto 

.. sign'ifi<:a que los sujetos implicados, enseñantes y alumnos, fundamen
talmente, estarían en condiciones de descubrir el carácter ideológico 
del conocimiento que se les impone y, a partir de este descubrimien
to, podrían construir un nuevo tipo de conocimiento más conforme 

sus intereses vitales, capaz de tener un efecto liberador en el desa
de sus personalidades, a la par que transformador de la reali-

social. El problema con este tipo de planteamiento es que tiende 
".~~~~~~el aula y la escuela del contexto social más amplio, de las es
Ir socio-económicas y políticas que les condicionan 14• Si la es

transmite unos determinados saberes, no es por casualidad; es
tal y como se hallan objetivados, son el resultado de unas 

estructurales determinadas. Preocupados sobre todo por po
las posibilidades de cambio y transformación de la 

;';,~f~~t~~d que los sujetos sociales tienen en sus manos, estos autores 
~.· que se trata siempre de posibilidades limitadas y condiciona

por unas estructuras sociales que van más allá de los muros de 
escuela 15 • 
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Por su parte, planteamientos como los de Althusser o los de Bow
les y Gintis van a insistir en la fuerza constriñente que tienen las es
tructuras socio-económicas sobre la educación en una sociedad como 
la capitalista. Esto les lleva a descuidar, en gran medida, el análisis 
concreto de la «accióm> que llevan a cabo los sujetos sociales. Lo que 
ocurre en la institución educativa no es sino el resultado de la influen
cia que sobre ella ejercen las estructuras de la sociedad. Volvemos así 
de nuevo al funcionalismo: cada parte del todo social-en este caso, 
la institución educativa- no puede sino funcionar de acuerdo con la 
lógica general que rige al sistema social en su conjunto. De ahí el ca
rácter «reproductor» de la escuela. Se reemplaza así la antigua ima
gen de la educación como elemento de desarrollo y de progreso den
tro del orden social por otra de control y dominación; pero el esque
ma de funcionamiento sigue siendo el mismo. A pesar de su diferente 
orientación política, las antiguas teorías de la educación como fuente 
de orden social y de progreso y las recientes teorías neomarxistas de 
la educación como mecanismo de control social y de dominación se 
enmarcan en un mismo contexto explicativo. Ambas hacen referencia 
a imperativos sociales y a procesos estructurales que inciden sobre el 
sistema educativo. El problema, sin embargo, está en mostrar cómo 
esos imperativos y esos procesos se producen de hecho en la realidad 
concreta de la escuela 16 • 

Como resultado de todo ello, a lo largo de estos años, nos hemos 
encontrado con dos tipos de trabajos en Sociología de la Educación: 
por un lado, los que se han centrado en el análisis de los micro-proce
sos, tal y como éstos se desarrollan en el aula y en la escuela, llevados 
a cabo sobre todo desde perspectivas fenomenológicas o interaccio
nistas, y, por otro, los estudios de «gran teoría», planteados a nivel 
macro-social y centrados en el análisis de las relaciones entre sistema 
educativo y estructuras sociales. En ambos casos, nos encontramos 
en el mismo problema, aunque desde posiciones distintas: el de inte
grar estructuras y prácticas sociales. Si se parte de las prácticas que 
desarrollan los sujetos en el aula o en la escuela (interacción, transmi-

R. Bates, <<New developments on the new Sociology of education)), British Journal of 
the Sociology oj Education, 1, 1, 1980, y B. Davíes, ((Tite state of schooling», Educa
tional Analysis, 3, 1, 1981. 

16 Las criticas a los planteamientos de Bowles y Gintis han sido innumerables a lo 
largo de estos últimos años. Eníre otras pueden verse, además de las obras de Karabel 
y Halsey y de Bernbaum, ya citadas: L. Barton y S. Walker, «Sociology of Education 
at the crossroads>>, Educational Review, 30, 3, 1978; D. Hagan, <<Capitalism, libera
lism and Schooling)), Theory and Society, 8,1979, pp. 387-413; M. Apple, Jdeo/ogy 
and Curriculum, Routledge y Kegan Paul, Londres 1979; T. Edwards, «Schooling for 
Change: Function, Correspondence and Cause)), en L. Barton, R. Meighan y S. Wal
ker (eds.), Sclwoling, Ideology and the Curriculum, The Falmer Press, Londres 1980; 
H. A. Giroux, ldeo/ogy, Culture and the Process oj Sclwoling, The Falmer Press, Lon
dres 1981. Los propios Bowles y Gintis corrigen algunos de sus planteamientos en ({Con
tradiction and Reproduction in Educational Theory», en la obra colectiva editada por 
L. Barton, R. Meighan y S. Walker que acabo de citar. 
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de conocimientos y de valores, etc ... ) ¿cómo llegar a los aspectos 
itrtlCtluralles que estas prácticas encarnan? Y si se parte de la gran 

(funcionalismo, reproducción, correspondencia, etc ... ), ¿cómo 
'¡:~~~~:::;''~ los resultados de la observación empírica en el análisis es-
: más amplio? 

[[ 

EXPLICACIÓN CIENTÍFICA Y ESTRUCTURACIÓN SOCIAL 

Para resolver estos interrogantes pienso que es necesario plantear 
correctamente dos cuestiones fundamentales previas. Me refiero con-
creca.mt:m,e, por un lado, a la manera de entender las relaciones entre 
estructuras y acción social; y, por otro, a la concepción misma de la 
ciencia social, de lo que supone explicar científicamente los fenóme
nos sociales. Son, sin duda, cuestiones complejas y sobre las que exis
te hoy un amplio debate en el seno de las ciencias sociales. De ahí que 
no pretenda yo resolverlas aquí en unas pocas páginas; sí considero, 
con todo, necesario intentar al menos plantearlas en sus justos térmi
nos; pues de ello depende, a mi manera de ver, el que se puedan supe
rar muchos de los problemas con que viene enfrentándose desde hace 
tiempo la Sociología de la Educación. 

Empezaré por la cuestión de lo que supone explicar científicamente 
los fenómenos sociales. La concepción «positivista>> de la ciencia, tra
dicionalmente dominante en Sociología, se configura en torno a la idea 
de causales de Hume, es decir, de leyes que son o dependen de 

: c'om,xi,omos constantes entre acontecimientos o estados de cosas en
ol'endu!os como objetos de la experiencia empírica. La explicación de 

los fenómenos tiene lugar en la medida en que puede llegarse a esta
blecer «regularidades empíricas>> entre ellos. Según esto, se considera 
que un fenómeno está explicado cuando puede mostrarse que es un 
caso de una generalización empíricamente establecida. La 

Xt• .realíd11d, sin embargo, es que, para que podamos decir que un fenó
meno está explicado, no basta con que se puede mostrar que es un 
caso particular de una generalización empíricamente establecida. Con 
esto, lo único que podemos afirmar es que, sobre la base de las obser
vaciones realizadas hasta el momento, un determinado fenómeno ha 
ten.diclo siempre a aparecer ligado a otro y que, por consiguiente, si 

existen factores que lo impidan, se espera que ello ocurra también 
el futuro. Pero la afirmación de que un fenómeno es causa de otro, 

'· "'""'"a partir de una conexión regular observada entre ambos, no 
dice por qué existe esa regularidad; en el fondo, no nos explica 

el fenómeno. El error está en confundir la aportación de 
o argumentos para esperar que ocurra un determinado fenó

con dar una <<explicación causal>> de por qué ocurre ese 
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La raíz del problema estriba en los postulados básicos de la 
pia concepción positivista del conocimiento científico: fmld!tm<ental0 
mente en el carácter privilegiado que los positivistas conceden, 
ontológica como espistemológicamente, a la observación empírica 
al lenguaje observacional. Para el positivismo, el lenguaje observa. 
cional es ontológicamente privilegiado en el sentido de que sólo los 
términos que pertenecen a tal lenguaje hacen referencia a elementos 
«realmente existenteS>>. Y es epistemológicamente privilegiado en cuan· 
to que las afirmaciones observacionales pueden ser verificadas o fal· 
seadas sin referencia a la verdad o falsedad de afirmaciones 
teóricas 17

• 

Son estos presupuestos los que una concepción realista de la cien· 
cia, como la desarrollada por R. Harré, R. Bhaskar y otros, no 
acepta"· Para explicar científicamente los fenómenos no basta con 
llegar a establecer regularidades empíricas entre hechos observables. 
Es necesario poder determinar los «procesos causales» mismos, a tra
vés de los cuales esas conexiones regulares que observamos entre fe
nómenos se producen. En otras palabras, es preciso llegar a conocer 
las estructuras y mecanismos reales que están en el origen de los fenó
menos empíricos y que son Jos que realmente producen las regulari
dades observadas entre ellos. Es decir que, si se constata una cone· 
xión regular entre fenómenos, puede suponerse que existe algún tipo 
de relación causal entre ellos; pero con ello no sabemos todavía si es
to es así y -lo que es más importante-, aun cuando la relación cau
sal entre ellos exista de hecho, no hemos explicado todavía en qué con
siste esta causalidad entre un fenómeno y otro. No se puede, por tan
to, identificar <<covariacióm> con «causalidad», como tradicionalmente 
ha hecho el empirismo positivista. Dar una explicación de la relación 
causal entre fenómenos supone siempre descubrir la presencia de al
gún «mecanismo interviniente>> que es el que los liga, permitiéndonos 
así afirmar que el uno es causa del otro. Según esto, causalidad no 
significa conexiones constantes entre fenómenos, sino que implica la 
actualización de propiedades de entidades reales con «poderes causa· 
les>>. La tarea del conocimiento científico es precisamente descubrir 
tales entidades y analizar su naturaleza, propiedades y poderes. En 
el fondo, esto es lo que ha hecho siempre la ciencia, en contra de lo 
que la visión positivista pretende. 

La aplicación de esta concepción «realista>> de la ciencia al ámbi
to de lo social está siendo objeto de planteamientos cada vez más fre
cuentes. Entre ellos, pueden señalarse los de Harré y Secord 19

, Keat 

17 Sobre este punto ver R. Keat y J. Urry, Social Theory as Science, Routledge and 
Kegan Paul, Londres 1975, pp. 19-20. 

Hl Ver a este respecto: R. Harré, The Principies of Scientific Thinking, Macmíllan, 
Londres 1970; R. Bhaskar, A Realist Theory of Science, Leeds Books, Lceds 1975; 
y R. Harré y E. Maddcn, Causal Powers, Blackwcll, Oxford 1975. 

19 R. Harré y P. F. Secord, TheE..;p/anation ofSocia/ Behavior, Blackwcll, Ox~ 
ford 1972, y R. Harré, Social Being, BlackwcU, Oxford 1979. 
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Benton 21 , Bhaskar 22, Scott 23 , Jary 24, etc ... En su obra The 
~~~~;;:1 o¡ Naturalism ... Bhaskar argumenta que la confrontación 
<;! dentro de las ciencias sociales entre positivismo y herme-

se debe fundamentalmente a que ambos cometen el error de 
fp~,~~·~=~~de teorías <<empiricistas» sobre la realidad y la causalidad, 
.;., , aceptándolas, y la segunda, reaccionando ante ellas. Se

él, esta confrontación tradicional puede superarse en la medida 
se adopte una visión <<realista» de la ciencia en el análisis ex

Ji •. ,1!il:ativo de la realidad social y del comportamiento humano implica-
ella. Ello permitiría desarrollar un naturalismo no-positivista 

R~~;~~~~ en la unidad de método entre ciencias naturales y ciencias so
capaz de evitar muchos de los problemas que plantea la ciencia 
positivista, a la vez que incorporar, superándolas, las críti
la tradición hermeneútica e interpretativa ha venido haciendo 

·.~¡¡§ .. trac~~·~;~al~;:~t~al positivismo, en el contexto de las ciencias sociales. 
esto, la Sociología, al igualque las ciencias naturales, re

para constituirse en auténtico conocimiento científico, partir 
la existencia real del objeto de que se ocupa. Este objeto no es otro 

que el conjunto de «estructuras de relaciones sociales» duraderas que 
configuran una sociedad. Estructuras de relaciones sociales que se sa
be son reales, no porque sean siempre directamente asequibles a nuestra 
óbservación inmediata, sino porque podemos constatar su «poden} 
y.su <<capacidad>> para incidir en los fenómenos directamente obser

i> vaOJe•s, produciendo en ellos efectos causales que los afectan. 
Ahora bien, si las estructuras de las relaciones sociales son tan reales 

como las de la naturaleza, hay que tener en cuenta que sus propieda
son cualitativamente diferentes. En tres aspectos fundamentalmen
las estructuras sociales, a diferencia de las naturales, no existen 

~lii0Jr:~:~~~~.~~~!~~=~;~d~Je la actividad humana que los sustenta; actúan causales siempre a través del significado y de 
que los sujetos dan a su acción, y son estructuras 

relativamente duraderas, de tal manera que las tendencias a que 
lugar no tienen por qué ser universales, invariables en el tiempo 

en el espacio. 
Según esto, puesto que las estructuras sociales, a diferencia de las 

Keat y J. Urry, Social Theory as Science, Routledge y Kegan Paul, Londres 
· recientemente el «Postscript)) a la 2a edición de esta misma obra publicada 

en el que Keat y Urry corrigen algunas deficiencias y amplían sus plantea~ 
ce .. mlentn' anteriores. 

Benton, Philosophica/ Foundations of the Three Socio/ogies, Routlege y KeM 
Londres 1977. 

)'··~~f~~;i:~~:Z~~JTi~ne~:Possibility o.f Naturalism: A Philosophical Critique o.f the Com-Sciences, Harvester, Brighton 1979, y Dialectic, Materiolism and 
New Left Books, Londres 1983. 

Scott, <(Realist Sociology and the critique of empiricism)) Philosophy of the 
. 9. 1979. pp. 327-40. 

«The new Realism in British Sociological Theory)), en Transactions o.f 
/!'Mn_n!'a/Co•tif<wtceo[tlte British Sociologica/ Association, BSA Publications, Lon-
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naturales, no existen ni producen efectos causales in:~:i:f:,.~~':e~~~:= 
te de la actividad humana, es evidente que no puede de «ca1lc 
salidad» en la vida social exactamente en los mismos términos en que 
lo hacemos cuando nos referimos a los fenómenos naturales. La ex
plicación causal en la ciencia social no puede ser nunca una explica
ción de tipo <<mecanicista>>; ha de tener siempre en cuenta el significa
do y la intencionalidad de la acción de los sujetos sociales. Esto es 
lo que hace que en el estudio de la realidad social nos encontremos 
siempre ante sistemas de relaciones y de prácticas sociales <<abiertos>>; 
debido p"recisamente a la parte de indeterminación e impredictibili
dad que introduce en ellos la acción humana. De donde se deriva una 
consecuencia importante: y es que el análisis sociológico no puede en
tenderse nunca como estudio de una totalidad absoluta e intemporal, 
cuyas leyes de funcionamiento pueden ser descubiertas fuera de su plas
mación concreta en la <<historia>>. Lo que no quita para que el objeti
vo de la ciencia social sea el mismo que el perseguido por las ciencias 
de la naturaleza: descubrir las estructuras de relaciones sociales rela
tivamente duraderas, estudiando su naturaleza, propiedades y pode
res causales así como las tendencias de desarrollo que las caracterizan 
en cada momento histórico. Pues sólo así puede llegarse a <<explicar» 
los fenómenos sociales que observamos en la vida de una sociedad. 

En esta concepción realista de la ciencia, el concepto de estructu
ra social ocupa un lugar central de cara al análisis y explicación de 
los fenómenos sociales. Ahora bien, se trata de un concepto de es
tructura social distinto del que de ordinario utiliza la Sociología posi
tivista. Para ésta, hablar de estructura social es hablar de regula
ridades entre fenómenos empíricos. Ésta es la visión que aparece 
ya en Durkheim, de quien sin duda deriva la utilización que del 
concepto de estructura social ha hecho la Sociología posterior. Se
gún Durkheim, la estructura social hace referencia a relaciones entre 
hechos sociales que son fenómenos sui generis. Pero ¿de qué relacio
nes se trata?. Son, como él mismo aclara, relaciones de «variación 
concomitante>>. Así, por ejemplo, variaciones en el grado de diferen
ciación de una colectividad estarían supuestamente relacionadas con 
variaciones concomitantes en su tamaño; o variaciones en las tasas 
de suicidio de un grupo estarían relacionadas con variaciones conco
mitantes en su grado de cohesión y regulación internas. El concepto 
de estructura social, desde esta perspectiva, tiene un carácter pura
mente «descriptivo», nunca «explicativo»; se considera la estructura 
social como mera descripción de conexiones regulares entre fenóme
nos empíricos. Para la concepción realista, en cambio, el término de 
estructura social hace referencia, como hemos visto, a conjuntos de 
relaciones sociales relativamente duraderas entre grupos y categorías 
de individuos: relaciones sociales de poder, competición, dominación 
y subordinación, control, alianza, conflicto, explotación, etc ... Estas 
relaciones <<estructuran>> los diferentes intereses que los miembros de 
cada grupo o categoría persiguen, así como los recursos, limitaciones 
y oportunidades con que cuentan a la hora de tratar ile realizar esos 
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!1tereses. Es esta realidad estructurada la que la Sociología tiene por 
descubrir, para así poder explicar por qué se producen los fe

;,nórrtentos empíricos que de hecha constatamos en la vida de una so
pues es en ella donde radica la causa de esos fenómenos empí

'' .Jnc<~> y, por tanto, sólo a partir de ella puede darse una verdadera ex
plicación causal de los mismos. 

Esto, sin embargo, no debe llevarnos a una concepción reificada 
y a-histórica de las estructuras sociales, como la que ha tendido a pre
valecer en los planteamientos <<estructuralistas» y, en particular, en 
los del estructuralismo marxista tipo Althusser, donde las estructuras 
parecen funcionar al margen de la acción de los sujetos sociales. Y 
es que, cuando se conciben las sociedades como totalidades cerradas 
cuyo funcionamiento se rige por relaciones causales entre estructuras 
y su cambio y transformación es el resultado directo de contradiccio
nes estructurales, por muy dialécticas que estas relaciones y contra
dicciones sean; no puede por menos de eliminarse la acción creadora 
de los sujetos sociales. Éstos no son más que «portadores» de esas 
estructuras y, como tales, se hallan plenamente condicionados por ellas 
a la hora de actuar. Lo que lleva ineludiblemente a una visión básica
mente determinista de la acción social. 

Pero tampoco hemos de caer en el peligro opuesto del «volunta
rismm>, como ocurre por ejemplo en el caso de las Sociologías de orien
tación fenomenológica o interaccionista. Frente a la imagen de los su
jetos sociales como «productO>> de las estructuras de la sociedad, es
tas corrientes del pensamiento sociológico han insistido siempre en 
la capacidad de los sujetos para construir el mundo en el que viven. 
Capacidad que tiende a situar sobre todo a la «subjetividad>> humana 
en cuanto fuerza capaz de dar un significado propio a las relaciones 
sociales. El problema con estos planteamientos está en su incapaci
dad para otorgar a las estructuras sociales cualquier tipo de entidad 
propia y autónoma. En la medida en que tienden a reducir toda la 
realidad social a procesos de relaciones «intersubjetivaS>>, las estruc
turas sociales no pueden tener más que un carácter contingente y efí
mero, resultado de la negociación entre los propios sujetos que supo
ne toda interacción. 

Teniendo en cuenta los problemas que plantean estas diferentes 
enJrri<•nt'"' del pensamiento sociológico -unas centradas fundamen
talmenl'e en el carácter constriñente de las estructuras sociales, lo que 
sin duda les lleva a visiones más o menos deterministas de la acción 
social, y otras que, por insistir sobre todo en las capacidades creati

y.;;: ,., de los sujetos, tienden a olvidar el carácter objetivo y condicio
nante de las estructuras sociales-, recientemente ha habido intentos 
de integrar estructura y acción en esquemas teóricos de síntesis, como 

el caso de P. Bourdieu 25 o el de A. Giddens 26 • Estos intentos de 

2S Su obra principal a este respecto es Esquisse d'une Theorie de la Pratique, Droz, 
1972; desarrollada posteriormente en Le Sens Practique, Minuit, París 1980, 

en Questions de Sociologie, Minuit, París 1980. 
26 Giddens ha expuesto su teoría de la «estructuración)) social fundamentalmente 
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resolver el problema de las relaciones entre estructura y acción a 
vés de síntesis que combinen ambas perspectivas -la objetivista 
subjetivista, la estructuralista y la fenomenológica-, aunque 
sentan sin duda un cierto avance respecto de las posiciones unilalten!l• 
les anteriores, tienen el peligro de caer en algún tipo de «reduccionis
mn>>. O tienden a reducir la acción creadora y significativa de los su, 
jetos sociales al funcionamiento de las estructuras, como parece ser 
el caso en los planteamientos de Bourdieu con su concepto de 
«hábitm> 27 ; o, como ocurre con Giddens, la reducción se produce en 
el otro sentido: las estructuras sociales no poseen más entidad que la 
que les proporcionan los sujetos en el proceso de su interacción con 
Jos demás en la vida social; con lo que se desvirtúa así el carácter rela
tivamente autónomo e impersonal de las propias estructuras 
sociales 28 • 

En este sentido, pienso que, si se quiere avanzar hacia una solu
ción correcta de estos problemas, es preciso partir de premisas no
reduccionistas. Ello exige el desarrollo de un planteamiento que sea 
capaz de articular las relaciones entre estructura y acción sin reducir 
la una a la otra, sino entendiendo ambas como aspectos diferencia
dos de la realidad social, con características propias y particulares ca
da una. Para lo cual, es necesario distinguir, por un lado, la «interac
ción rutinaria>> que tiene lugar en las relaciones entre sujetos sociales 
en la vida diaria de una colectividad y, por otro, la «acción social en 
el sentido histórico>>, en cuanto acción configuradora de las formas 
de organización social que caracterizan a la sociedad en un momento 
determinado. Ambos tipos de acción están sin duda interrelaciona
dos, pero no deben confundirse, ya que dan lugar, al nivel de la es
tructuración social, a resultados diferentes. La acción social en el sen
tido histórico (llevada a cabo fundamentalmente por actores colecti
vos) da lugar a lo que podemos llamar «estructuras contextuales>>; es
tructuras de relaciones sociales relativamente duraderas que constitu
yen el contexto en que se desarrolla la interacción y que, por tanto, 
tienen una existencia previa e indenpendiente de la misma. A distin
guir de lo que podemos llamar <<estructuras interactivas>>: toda inte
racción entre individuos en la vida social crea sus propias estructuras, 
con rasgos propios, ligados a la situación específica que se produce 

en New Rules oj Sociological Method, Basic Books, Nueva York 1976~ y en Central 
Problems in Social Theory, MacmilJan, Londres 1979. Más recientemente ha tratado 
de aplicarla al análisis del desarrollo de las sociedades contemporáneas en A Colltem
porary Critique of Historical Materialism, Macmillan, Londres 1981. 

27 Sobre la obra de Bourdieu puede- verse, entre otros: N. Garnham y R. Williams, 
<(Pierre Bourdieu and the Sociology of culture: an introduction», Media, Culture and 
Society, 2, 1980, pp. 209-23; R. Sharp, Knowledge, Ideology and the Politics of Schoo
/ing, Routledge y Kegan Paul, Londres 1980; y R. Jenkins, <IPierre Bourdieu and 
the reproduction of determinism)>, Sociology, 16, 2, 1982, pp. 270-81. 

28 Para un análisis crítico de la obra de Giddens pueden verse, entre otros, los si
guientes trabajos: M. Archer, <(Morphogenesis versus structuration: on combining struc
ture and actiom>, British Journal of Sociology, 33, 4, 1982; «Symposium on Giddens>¡ 
(Giddens, Bleicher, Featherstone, Hirst, Gross, Smith, Ashleyy Urry), número mono
gráfico de Theory, Culture on Society, l, 2, 1982. 
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los sujetos sociales. Estas estructuras interactivas son producto 
las anteriores, de las estructuras contextuales, a la vez que resulta
de la propia interacción de los sujetos sociales. Y es que las estruc

cootextuales inciden en la interacción, pero siempre pasadas por 
"''"'~'· de la interpretación y utilización que de ellas hacen los pro

sujetos sociales. El comportamiento social no es nunca mero re
de las estructuras contextuales en que se produce 29, 

bien, el que se conciban las estructuras contextuales como 
realidades «pre-constituidas», anteriores al proceso de interacción y, 
por tanto, no producidas por ella, no significa, sin embargo, que se 
trate de entidades metafísicas, reificadas e independientes del ámbito 
de la acción humana en la historia. La formación histórica de las es
tructuras de relaciones sociales que caracterizan a una determinada 
s~;;:~~~~ en un momento dado, así como su cambio y transformación, 
d1 fundamentalmente de la acción de actores colectivos (a tra

sus luchas y conflictos) sobre las estructuras que han heredado 
las generaciones anteriores. En este sentido, habría que hablar, no 

tanto de procesos de creación de estructuras o de estructuración, co
mo hace Giddens, cuanto de «re-estructuración>>. Lo que la acción 
de los diferentes actores sociales hace es trabajar sobre los materiales 
existentes en ese momento, produciendo a partir de ellos otros dife
rentes. Lo que significa, por un lado, que la acción de los actores so
ciales está siempre condicionada por la naturaleza y características de 

materiales sobre los que trabaja (las estructuras de relaciones so
ciales heredadas); pero, por otro, el resultado de ese trabajo depende 
también siempre de la intencionalidad y significación que los propios 
actores sociales dan a su acción: de la manera cómo perciben las limi
taciones y posibilidades que ofrecen a su acción las estructuras socia
les existentes, de la definición que hacen de la situación eft cada mo
mento histórico y de las posibles soluciones alternativas que tratan 
de buscar a la misma. 

Es evidente que, en la práctica, las relaciones entre estructuras y 
acción social son bastante más complejas y difíciles de aprehender de 

que las consideraciones generales que aquí he hecho pueden dar 
a entender. En realidad, se trata de una cuestión teórica fundamental 
en,la la Sociología actual tiene todavía que profundizar bastante 

lo que lo ha hecho hasta ahora; profundización que, si ha de 
;;¡,::: :ue:~ar realmente a resultados positivos, no puede desarrollarse única

:,¿ ~~;~~~de,~n el plano de la elaboración teórica; y ello porque, como ha 
f: acertadamente M. S. Archer, <<los avances teóricos se pro

:'!'uce:n siempre tras una lucha con problemas abstractos en relación 
ámbitos concretos de investigación>> 30, como puede ser sin duda 

de la Sociología de la Educación que aquí nos ocupa. 

esta distinción entre «estructuras contextuales)} y «estructuras interacti
verse el análisis desarrollado por D. Layder en Structure, lnteraction and 

Routledge y Kegan Paul, Londres 1981. 
«Educational Systems)), Internacional Social Science Journa/, 3'3, 
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III 

CONSECUENCIAS PARA LA SOCIOLOGiA DE LA EDUCACIÓN 

A partir de las consideraciones que sobre explicación científica 
la ciencia social y sobre relaciones entre estructuras y acción 
hemos hecho, preguntémonos ahora qué puede suponer todo 
para la Sociología de la Educación. Pienso que tres cosas ""'rl"'- ·· 
mentalmente: 

En primer lugar, la necesidad de abandonar el discurso general, 
la gran teoría (funcionalismo, reproducción, correspondencia, etc.) 
y descender al análisis de situaciones concretas, históricamente confi
guradas, sean sistemas educativos, centros escolares o situaciones es
pecíficas en aulas escolares. A todos los niveles es válido, y útil, el 
análisis, con tal de que se tengan en cuenta dos cosas: una, que cada 
nivel tiene sus características propias, y dos, que, al estudiar un de
terminado nivel, no se lo aísle de los otros que, de una u otra manera, 
inciden en él. 

Segundo, necesidad, por tanto, de eStudios empíricos, (no empiri
cistas); estudios que no sean meramente «descriptivos», sino que tra
ten de dar una «explicación>> causal de los fenómenos observados. Para 
lo cual, pienso que una concepción realista del conocimiento científi
co como la que hemos visto, puede ser de gran utilidad, en la medida 
en que orienta nuestros esfuerzos hacia la búsqueda de verdaderas ex
plicaciones causales de los fenómenos. 

Y tercero, es necesario que estos estudios se sitúen en el marco de 
una concepción correcta de las relaciones entre estructuras sociales 
y acción social. Estructuras de relaciones sociales duraderas, con ca
pacidad y poder para producir efectos pertinentes en la vida social, 
aunque siempre a través de la acción de los sujetos sociales a los que 
condicionan. 

Veamos más concretamente lo que todo ello implica a la hora de 
analizar la realidad social educativa. Tomemos, por ejemplo, la cues
tión de <<educación y desigualdades sociales». Desde un enfoque po
sitivista, los .estudios realizados sobre este tema se han centrado tra
dicionalmente en ver las conexiones existentes entre diferentes varia
bles. Así, se toma como variable dependiente, a explicar, el <<éxito es
colar» de distintas cohortes de alumnos y se correlaciona con toda 
una serie de variables independientes: posición social (medida normal
mente a través de la ocupación del padre), coeficiente de inteligencia 
de los propios sujetos, tipo de centro escolar a que acuden unos y otros, 
características culturales y motivacionales del medio ambiente fami
liar, etc ... Con ello, se trata de ver cómo el origen social del que pro
ceden los individuos influye en su éxito escolar. Después, a través de 
un proceso similar, se ve la correlación que existe entre nivel de estu
dios y éxito escolar alcanzados, por un lado, y las posibilidades de 
movilidad social que de hecho tienen unos y otros dentro del sistema 
de estratificación social, por otro. En el análisis de los datos puede 
seguirse, por ejemplo, el <<path analysis» o análisis de camino; proce-
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i~~e:r~~ie~s~tadístico que permite calcular, en términos de coeficientes e estandardizados, la parte de la varianza experimentada 
va•rialble dependiente que se debe a la influencia de cada una 

;~j:~~=~i~,:~·ia!Jles independientes o intermedias, por sí misma o en com
',; con otras, incluidas en el modelo. El objetivo, en este caso, 

apreciar la influencia relativa que tiene la variable <<educa
' comparada con la variable «origen social», sobre la posición 

llega a ocupar el individuo en el sistema de estratificación social. 
los estudios realizados en esta línea, el último de Halsey y sus co

.laboJradlones sobre la situación en Inglaterra, es sin duda meritorio 31 • 

En él se hacen ver las complejas conexiones que existen entre las dis
tintas variables que intervienen en la relación entre sistema educativo 
y estratificación social. . 

El problema, sin embargo, está en la capacidad explicativa misma 
que tiene este tipo de análisis. Se habla, sí, de que tal variable (origen 
social o educación) <<explica>> este porcentaje o el otro de la varianza 
constatada en el fenómeno que queremos explicar (en este caso, la des
igual distribución de ingresos o de prestigio ocupacional entre los in
dividuos). Pero ¿es esto realmente explicar un fenómeno social?. Ex

un fenómeno supone, como vimos anteriormente, descubrir y 
analizar las «causas>> que lo producen. En este sentido, la Sociología 

· . ¡po:;itívis:ta, ha confundido siempre «covariación>> con «causalidad>>. 
ahí que, en realidad, este tipo de estudios sean puramente descrip

no nos explican por qué la educación o el origen social produ
los efectos que de hecho se constatan en una determinada sacie

Hacen un análisis <<input-output>>: lo que entra en la escuela y 
que sale de ella; toman la escuela como una «caja negra>>, para u ti

una expresión bien conocida. Es, sin embargo, lo que ocurre den
de esa caja negra (los procesos causales a través de los cuales los 

.¡~n1:u~~.~se convierten en outputs) lo que nos puede permitir explicar 
se dan unos determinados resultados y no otros. 

su parte, los análisis que desde la gran teoría se hacen sobre 
:: ·' e<to cuestión tampoco parecen ayudarnos mucho en la comprensión 

•><<:uo• papel que de hecho juega el sistema educativo en la configuración 
las desigualdades sociales dentro de una determinada sociedad. Así, 

ejemplo, si tomamos la teoría de la «reproducción>>, su argumen
podría resumirse en las siguientes proposiciones, lógicamente 

·~~,~~~~:~f::de~~~ toda sociedad tiende a reproducir sus condiciones de 
¡¡ en una sociedad dividida en clases, toda institución que ten

<:J ....... u .. papel de selección de los individuos, como es el caso de la institu
educativa, no puede hacerlo más que en función de esta división r:: ~;:::: existente; por lo que, la educación, en una sociedad dividida 

::. no puede tener más que una función de reproducción social. 

A. H. Halsey, A. F. Heath y J. M. Ridge, Origins and Destinations, Clarendon 
Oxford 1980. Un estudio similar sobre la situación en Españ.a es el publicado 

<¡éie~~ementepor J. Carabañ.a: Educación. Ocupación e Ingresas en la Espafia del si
' M. 0 de Educación y Ciencia, Madrid 1983. 
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Según esto, lo que la «reproducción>>, como teoría, hace es 
damentar la «necesidad>> de lo que se constata empíricamente (la 
fluencia del origen social de clase en el acceso de los individuos a 
distintos niveles del sistema educativo y en el éxito escolar que alcan
zan dentro de ellos, así como en la posición que ulteriormente ocupa
rán unos y otros en la estratificación social). Lo que hace que el dis
curso sociológico sobre la escuela se vea condenado a repetir indefi
nidamente la misma argumentación: constatación empírica (a pesar 
de los cambios ocurridos en el sistema educativo, la conexión entre 
desigualdad de clase y educación parece mantenerse), denuncia ideo
lógica (mito de la igualdad de oportunidades y de la democratización 
de la enseñanza), reiteración de las bases teóricas (en una sociedad 
dividida en clases, la escuela no puede sino contribuir a la reproduc
ción de esta división) 32• Tenemos, pues, un discurso circular, des
arrollado de manera abstracta y a-histórica; y, por tanto, incapaz de 
explicarnos realmente lo que ocurre en la realidad concreta de una 
determinada sociedad. Y es que, aún cuando pueda aceptarse el ca
rácter reproductor educativo en relación con el orden social vigente, 
no basta con afirmarlo; lo que el análisis sociológico ha de hacer es 
mostrar cómo se desarrolla de hecho, en la realidad concreta analiza
da, este proceso de reproducción y cuáles son las causas que intervie
nen en él, dando lugar a los efectos que de hecho constatamos 
empíricamente. 

La conclusión, a que esto nos lleva, es que hemos de superar tan
to el «positivismo empiricista>> (que pretende explicar las cosas vien
do simplemente las conexiones regulares que se dan entre diferentes 
variables, sin analizar las estructuras de relaciones sociales que son 
la causa de esas conexiones), como la «gran teoría>>, abstracta y for
malista, que parece tener ya todo explicado antes incluso de estudiar 
lo que realmente ocurre en la realidad histórica. Es preciso descender 
al terreno concreto de la escuela, ver lo que ocurre en esa «caja ne
gra», que tanto un enfoque como otro tienden a descuidar. En cierto 
modo, esto es lo que han pretendido hacer siempre muchos de los es
tudios realizados, a nivel micro-social, desde las perspectivas feno
menológica e interaccionista 33 • Tratan de estudiar los procesos que 

32 Ver a este respecto las críticas que hace J. M. Berthelot en ((Réflcxions sur les 
théories de la scolarisation», Revue Franraise de Sociologie, 23, 1982, pp. 585-604. 

33 La literatura en este campo es hoy considerable. Entre las obras más represen
tativas pueden verse las siguientes: S. Delamont, Interaction in the Classroom, Met
huen, Londres 1976; M. Hammersley y P. Woods (eds.), The Process oj Schooling, 
Routledge y Kegan Paul, Londres 1976; M. Stubbs y S. Delamont (eds.), Explorations 
in Classroom Observotion, Wiley, Londres 1976; L. Barton y R. Meighan (eds.), So~ 
ciologico/ Interpretations oj Sclwo/ing and C/assrooms: a reappraisal. Nafferton, Londres 
1978; J. Eggleston (ed.), Teacher Decisionmoking in the C/assroom, Routledge y Ke~ 
gan Paul, Londres 1979; P. Woods, The Divided Schoo/, Routledge y Kegan Paul, Lon
dres 1979; A. Hargreves y L. Tickle (eds.), Middle Schoo/s: origins, ideo/ogy and prac~ 
tice, Harper y Row, Londres 1980, y los dos volúmenes editados por P. Woods, Tea~ 
cher Strategies y Pupi/ Strotegies, Croom Helm, Londres 1980. 
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lugar en los centros escolares y en sus aulas: procesos de for
transmisión y evaluación de los contenidos, cognoscitivos y 

inculcados; métodos pedagógicos y sistemas de autori
utilizados; procesos de interacción entre los diferen

sujetos (dirección, profesorado, padres, alumnos, etc.). 
problema con este tipo de estudios está, sin embargo, en que no 

""'"'' >•o<>to con describir y analizar esos procesos inmediatos; es preciso po
Y>: uct llegar a «explicar» por qué esos procesos se dan de una determi

nada manera y no de otra en cada contexto específico. Y esto sólo 
puede hacerse en la medida en que se tenga en cuenta que los proce
sos inmediatos que se dan en los centros escolares y en sus aulas son 
resultado, efecto, de la influencia de conjuntos de estructuras de rela
ciones sociales más amplias, a la vez que de la utilización que de los 
recursos, potencialidades y limitaciones que tales estructuras campar

hacen los diferentes sujetos sociales implicados. 
Para explicar lo que ocurre en la escuela, es necesario pues, anali

zar los efectos que sobre ella producen las principales estructuras de 
relaciones sociales que caracterizan a la sociedad de la que esa escuela 
forma parte: la estructura de relaciones de clase de ese momento his
tórico determinado, el tipo de organización económica vigente, el sis
tema de relaciones jurídicas y legales, la estructura de relaciones so
ciales en el marco de de las instituciones políticas, el lenguaje y los 
sistemas de conocimiento dominantes, etc ... Todo este conjunto de 
relaciones socialmente estructuradas ejerce su influencia de forma di
fusa, aunque sistemática, sobre el comportamiento de los sujetos so
ciales que operan en la escuela. Ahora bien, hay que tener en cuenta 
que cada una de estas estructuras, por su propia naturaleza y caracte
risticas, tal y como éstas se han configurado históricamente, posee unos 
«c•oden:s»y una capacidad para producir determinados efectos sobre 
la vida social de la escuela. Efectos que no son siempre necesariamen
te idénticos ni van en la misma dirección; de hecho, los efectos que 
produce una determinada estructura de relaciones sociales pueden con
traponerse a los producidos por otra o contrarrestar su influencia. En 
este sentido, no se trata tanto de una suma de influencias cuanto de 
un «combinada>> dinámico y complejo de ellas, que es preciso anali
zar en cada caso concreto, viendo la interdependencia que existe en
tre unas estrusturas sociales y otras, y en qué medida los diferentes 
ef<,ct<Js que cada una tienda a producir sobre la vida social se super
n.nm•n o contrarrestan, se acumulan o contradicen. A veces, el poder 

Yca¡Jacidstd para producir determinados efectos que potencialmente 
posee una estructura particular no llegan de hecho a realizarse, o se 
realizan sólo en parte, debido a la influencia contraria de otras es

,·~~~~;~~:;~~~~ta~~mbién puede ocurrir que la influencia de una determina
Ji de relaciones sociales modifique, dé un carácter dife-

6, ¡-ente a los efectos que potencialmente tienden a producir otras estruc-
>wuras. que ciertas estructuras actúen como condiciones necesarias pa

otras puedan producir sus efectos pertinentes sobre la vida 
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Para explicar Jo que ocurre en la escuela, es necesario, pues, 
lizar Jos efectos que sobre ella producen las diferentes estru<:turas: d 
relaciones sociáles existentes en la sociedad de que se trate. 
tas estructuras constituyen el «contexto» general dentro del 
desarrolla la vida social que tiene lugar en la escuela. Ahora 
que tener en cuenta, sin embargo, que la incidencia de este: ~;~~:~~~~< 
estructural general sobre la escuela no se produce de forma i1 
y directa. Por eso, no es correcto presentar la vida de los centros 
colares y de las aulas como reflejo directo de las relaciones ud~e.:~~~~;; 
(económico, político, ideológico, etc ... ) que caracterizan la e 
ración general de la sociedad, como tienden a hacer las teorías de 
«reproducción>> o de la «correspondencia». Es demasiado fácil, pero 
analíticamente poco fructifero, saltar de los grandes análisis teóricos ·. 
a la descripción inferencia! (no real) de las prácticas que tienen 
en los centros escolares y en sus aulas. En gran medida, esto es lo 
ocurre con planteamientos como los de Bowles y Gintis, cuando ar
gumentan, por ejemplo, que las prácticas pedagógicas no
direccionistas, cada vez más extendidas en los centros escolares, se han 
desarrollado para producir las nuevas formas de motivación y disci
plina que requiere el orden económico corporativo emergente en las 
actuales sociedades capitalistas. Esto puede ser o no cierto; el proble
ma, sin embargo, está en que este tipo de análisis no nos explica có
mo se produce; y ello, porque no identifica y analiza concretamente 
los «mecanismos» a través de los cuales los intereses económicos se 
traducen en programas educativos y en prácticas pedagógicas. En rea
lidad, la influencia de las estructuras sociales generales sobre las prác
ticas educativas no se ejerce normalmente de forma directa e inme
diata, sino a través de toda una serie de mediaciones. Es fundamen~ 
talmente a través de su «Concreción» en estructuras más específicas 
como la incidencia de las estructuras generales de la sociedad se hace 
sentir sobre las prácticas educativas que tienen lugar en la escuela. 

En el terreno de la educación, las principales estructuras <<especi
ficas» que actúan como mecanismos de mediación entre las deman
das y exigencias de la sociedad y de sus estructuras generales, por un 
lado, y las prácticas concretas que tienen lugar en los centros escola
res y sus aulas, por otro, son sin duda, las del propio sistema educati
vo. El estudio de los sistemas educativos, de su configuración históri
ca en el seno de las diferentes sociedades y del papel que hoy desem
peñan como elemento de mediación de las influencias estructurales 
más amplias sobre las prácticas educativas concretas, es probablemente 
uno de los campos más abandonados en Sociología de la Educación. 
Esta deficiencia ha sido común a casi todos los enfoques sociológi
cos. Según vimos anteriormente, unos tratan el sistema educativo co
mo simple <<caja negra» entre atomizados inputs y diversos outputs 
meritocráticos; otros, como los nuevos sociólogos de la educación, 
aunque se preocupan por ver lo que ocurre en esa caja negra, se cen
tran exclusivamente en los procesos educativos inmediatos de la es
cuela o del aula, desligados de las estructuras sociales que los condi-
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.cuJUilll. Y lo mismo ocurre, en gran medida, con Bernstein o con Bour
ambos descuidan el análisis del sistema educativo, en la medida 

que consideran la educación como una institución completamente 
W§J permeat>le, abierta a las influencias de las estructuras más amplias de 

sociedad. Para Bernstein, la línea de demarcación fundamental es
tá entre la escuela y la sociedad, ya que Jos «códigos" de clase influ
yen directamente en los agentes escolares de la transmisión de conoci
mientos y valores; el sistema educativo no parece tener más entidad 
que la de un mero marco administrativo. En el caso de Bourdieu, aun
que analiza el papel del sistema educativo en relación con el orden 
social, su análisis se centra fundamentalmente en ver la lógica «fun
cional>> que existe entre uno y otro; no estudia sistemas educativos 
concretos, tal y como éstos se han ido estructurando históricamente 
en cada sociedad a partir de las diferentes fuerzas sociales que han 
incidido en ellos; sin lo cual es imposible analizar las influencias me
diadoras específicas que unos tipos y otros de sistema educativo ejerc 
cen sobre la relación entre sociedad y educación 34 • 

Recientemente, sin embargo, trabajos como el de M. Archer 35, 

sobre Jos orígenes sociales de diferentes sistemas educativos, o los de 
Broadfoot y de Ducland-Willians 36 comparando sistemas educativos 
centralizados y descentralizados, están haciendo ver la importancia 
de estudiar los sistemas educativos como <<estructuras activas>> cuya 
propia especificidad histórica media, y modifica de múltiples y varia
das maneras, la traducción de las demandas societales en prácticas edu
cativas concretas. Cada sistema educativo tiene sus propias estructu
ras específicas, que se han ido desarrollando a lo largo del tiempo. 
Estructuras que, en gran medida, son concreciones de los condicio
namientos estructurales más generales de la sociedad de que forman 
parte (del sistema de producción y de organización del trabajo, de la 
estructura de clases, de las relaciones políticas, del tipo de familia y 
de instituciones religiosas existente en ese momento, etc ... ). Lo que 
!lo significa que las estructuras específicas de un determinado sistema 
educativo sean únicamente reflejo de esas estructuras societales más 
amplias. Toda concreción de las estructuras generales en estructuras 
específicas supone siempre la acción de actores sociales determinados, 
con el margen de indeterminación e impredictibilidad que ello com

en cada caso. Lo cual hace necesario introducir en el análisis 
concretas que diferentes actores sociales desarrollan por el 

}:i .. CIOnt:rol del sistema educativo; luchas que pueden ser muy variadas y 
abarcar una pluralidad de campos, desde la acción política para fijar 

legislación en un determinado sentido, hasta Jos movimientos de 

34 Sobre este punto: M. S. Archer, «Educational Systems)), anteriormente citado. 
l5- M. S. Archer, Social Origins of Educational Systems, Sage, Londres 1979. 
36 P. Broadfoot, «Accountability in England and France: the centralist alternati~ 

Education Polity Bul/eti11, 10, 1982, pp. 55-68, y R. Duclaud-Williams, «Centra
,u1:atum and incremental change in France: the case of the Haby Education Reformn, 

Jaurnal of Political Science, 13, 1983, pp. 71-91. 
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renovación pedagógica, pasando por las acciones de todo tipo que 
den realizar grupos de presión, organizaciones sindicales de en:seriart¿< 
tes, etc ... 

Estos aspectos son los que teorias como las de la reproducción 
de la correspondencia no tienen suficientemente en cuenta; precisa-'? 
mente porque se trata de modelos teóricos que, por su carácter abs
tracto y a-histórico, tienden a encerrar su argumentación en un círcu
lo vicioso (estructuras de dominación de clase que configuran la edu
cación a su imagen y semejanza, contribuyendo ésta, a su vez, a rew 
producir socialmente esas mismas estructuras de dominación). Cuan
do de lo que se trata es de analizar sistemas educativos concretos, his
tóricamente configurados, viendo cómo se han formado, a partir de 
qué influencias estructurales y de qué luchas concretas, y cómo esas 
mismas luchas entre unos actores sociales y otros están hoy incidien
do en ellos para mantenerlos, reformarlos o cambiarlos más radical
mente. Y es que, en cuanto nos salimos del análisis de configuracio
nes sociales históricamente determinadas, se hace muy difícil integrar 
en nuestras teorías, como algo más que un mero presupuesto implíci
to, la acción concreta de los agentes sociales. Nos incapacitamos así 
para explicar por qué esa acción se desarrolla en el sentido en que lo 
hace y por qué produce, al nivel de la estructuración social, los resul
tados específicos que de hecho produce en una determinada sociedad. 

En resumen, tenemos, por tanto, distintos niveles de estructura
ción de la realidad social, que van desde el de las estructuras contex
tuales «generales» de la sociedad de que se trate, pasando por el de 
las estructuras con textuales «específicas>> propias de un· determinado 
ámbito de la vida social (en este caso, las estructuras específicas de 
relaciones sociales que caracterizan al «Sistema educativo» de esa,so
ciedad, tal y como está configurado en un determinado momento), 
hasta el de las estructuras «interactivas>> que surgen y se desarrollan 
en el curso de la interacción entre sujetos que tiene lugar en los cen
tros escolares y en sus aulas. En cada uno de estos niveles, la realidad 
social es el resultado de una multiplicidad de influencias estructurales 
que se imbrican, se superponen o se contradicen. Un resultado que 
viene siempre determinado por esas influencias, pero que al mismo 
tiempo es «contingente>>, porque depende de la combinación concre
ta de los distintos elementos estructurales a que da lugar la acción de 
los sujetos sociales. Por su propia entidad objetiva y real, cada es
tructura de relaciones sociales posee, según vimos antes, unos pode
res y una capacidad para producir determinados «efectos>> sobre la 
vida social; poderes que, sin embargo, no siempre se realizan o sólo 
se realizan en parte, debido a la influencia contraria de otras estruc
turas y, sobre todo, a la utilización que de los mismos hacen los pro
pios sujetos sociales. A menudo, en una determinada situación, exis
ten potencialidades mayores de las que de hecho realizan los sujetos. 

Por otro lado, hay que tener en cuenta que, según el nivel estruc
tural de que se trate, la acción de los sujetos sociales, para ser eficaz, 
exige formas de actuación diferentes. Así, por ejemplo, en el nivel de 
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¡,~:~!;:~~~::~:~a~ interactivas» que surgen en el curso de los procesos 
ii diaria en la vida de los centros escolares o de sus aulas, 

acción individual para producir los efectos pertinentes. En 
cuando pasamos al nivel de las «estructuras contextuales es

p~:~:~~cc~'~;t(~el sistema educativo, en particular) y, más aún, al de las « con textuales generales» de la sociedad, es necesaria la ac
de sujetos colectivos. Lo que exige analizar la formación misma 

esos actores colectivos, sujeta siempre a complejos procesos in ter-
que son los que los configuran como fuerzas sociales con capad

incidir en la marcha de la sociedad. 
lo cual, como es obvio, supone análisis bastante más com~ 

que los llevados a cabo tanto desde las perspectivas fenomeno
e interaccionista al nivel micro-social, como desde planteamien~ 

t~:'J~~~,:~~~~~:a~ o estructuralistas al nivel macro-social; análisis que, 
e• no son fáciles de realizar. Pienso, sin embargo, que 

manera de salir del atolladero en que se encuentra hoy la 

l~···;;i~~~~~ide la Educación, superando tanto el empiricismo puramente que no va más allá de los aspectos más aparentes de la 
social, como la gran teoría abstracta y formalista que cree 

la explicación de las cosas sin ver lo que realmente ocurre en 
í\07l1•s,;ittia::ioi1es concretas históricamente configuradas. Y, sobre todo, 

manera, desde mi punto de vista, de poder descubrir las 
,¿&f:<tpciSiiJilidade:s»concretas de cambio y transformación que existen de 

el aula, en la escuela y en el sistema educativo en su conjun
'~s<l~·,~~r~t;~ la posible incidencia que la educación puede tener sobre 
:i de la sociedad. 

,,.. :-· hecho, vienen dándose ya desde hace algunos años pasos en 
línea que considero importantes, en la medida en que tratan de 

nte:•n•r de forma dinámica análisis estructurales y comprensión de 
a acc1on de los sujetos sociales implicados en el mundo de la educa

Para citar sólo algunos ejemplos, es interesante el estudio de J. 
Berthelot sobre la escolarización en Francia 37 , en el que se anali
los complejos procesos a través de los cuales el sistema educativo 

::;r~:~~.~e·n~las desigualdades existentes entre unos grupos sociales y otros, 
;t: en cuenta tanto los cambios y transformaciones estructura
,.,.,. ··--se han producido en el propio sistema educativo francés a lo 

de las últimas décadas, como la actuación que a este respecto 
Ue1tadlo a cabo los diferentes sujetos implicados, individuales y 

~ol,ectivo•s. En lo que al análisis del currículo escolar (tanto manifies
como latente) se refiere, pienso que los trabajos desarrollados por 
Anyon 38

, en centros escolares norteamericanos, suponen un avan-

M. Berthelot, Le pii!ge seo/aire. Pour une tlleorie sociétale du proces de seo/a
PUF. París 1982. 

entre otros trabajos de J. Anyon: «Elementary Social studies textbooks and 
iltilnatingknowledgen, Theorieand Research in Social Education, 6, 3, 1978, páginas 

<ddeology and United States history textbooks», Harvard Educational Review, 
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ce importante a la hora de ver en qué medida la escuela c¿~¡~:~~;[a~ 2j 
a inculcar y transmitir determinados contenidos ideológicos; la 
gen que de estos trabajos resulta, es la de una realidad educativa 
taute menos uniforme, más ambigua y llena de contradicciones, 
la que teorías como la de la reproducción han tendido a p~;f~~~~~~· 
narnos. En esta misma línea, el reciente estudio sobre la ' 
en Australia de R. W. Connel, D. J. Ashenden, S. Kessler y G. W. 
Dowsett 30, a pesar de sus limitaciones, es sin duda otro ejemplo de 
buen trabajo sociológico. Se puede o no estar de acuerdo con algunas 
de las conclusiones a que estos autores llegan, como por ejemplo 
de que las escuelas de la clase dirigente mantienen una relación «Or
gánica» con su propia clase, contribuyendo a organizarla como fuer
za social, proporcionándole un sentido de identidad y de objetivos, 
constituyendo parte integral de sus redes de relaciones sociales a la 
vez que manteniendo la necesaria independencia para hacer posibles 
nuevas estrategias de modernización y de cambio; lo que, según ellos, 
no ocurre en el caso de las escuelas de los sectores de clase obrera. 
Pero ello no quita para que pueda decirse que el estudio representa 
,un avance importante en la manera como se aborda en él el análisis 
·de las relaciones entre las influencias estructurales y la acción que en 
el ámbito de la escuela llevan a cabo individuos, familias y clases obre
ras. En España, la Sociología de la Educación está hoy sin duda nece
sitada de estudios como éstos; estudios que permitan explicar lo que 
ocurre en nuestros centros escolares, y en el sistema educativo en ge~ 
neral, a partir de las influencias estructurales que sobre ellos se ejer
cen y de la acción que desarrollan los diferentes actores sociales im
plicados, tanto individuales como colectivos. Lo que, a su vez, puede 
contribuir a apreciar en sus justos términos las posibilidades reales 
de cambio y transformación que existen de hecho, sobre todo en este 
momento en que van a empezar a ponerse en aplicación leyes como 
la LODE o la LRU. 

49, 3, 1979, pp. 361-86; «Social class and the hidden curriculum of worh>, Journal 
of Educatimz, 162, 1, 1980, pp. 67-92; ((Social class and school knowledge)), Curricu
lum Inquiry, 11, 1, 1981, pp. 3-42, y ({Eiementary schooling and distinctions of social 
class», llllerchange, 12, 2-3, 1981. Una valoración de estos trabajos de J. Anyon, asi 
comodelosde M. Apple y de H. Giroux, puede verse en: M. Arnoty G. Whitty, ((From 
reproduction to transformation: recent radical perspectives on the curriculum from the 
USA)), British Journal of Sociology of Education, 3, 1, 1982. 

39 R. W. Connell, D. J. Ashenden, S. Kessler y G. W. Dowsett, Making the Dif
ference: schools. familíes y social division. Allen y Unwin, Australia 1982. 
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SISTEMA EDUCATIVO Y PROCESO DE 
.cun.L<lrl<;A<;ION: LA CRISIS DE LOS MODELOS 

CONECTIVOS 

Esteban Medina 

Ha estado extendida hasta hace poco tiempo -aunque aún disfru
de bastante crédito- la creencia de que la educación juega en nues

sociedades un papel excepcionalmente importante. Esta creencia, 
71;•·.~~~!~~. al hilo de la reestructuración social propugnada por las dife

ideologías burguesas, atribuye a la educación la responsabili-
de ajustar las capacidades individuales a las necesidades sociales. 

cm1tnap<trtída, gracias al acceso a los centros educativos de casi 
se facilita la movilidad social ascendente y se 

el sistema democrático en la idea igualitaria de la meri
y la igualdad de oportunidades. 

acuerdo con dichos supuestos, la educación ha de cumplir nu
objetivos que tendrán, a su vez, múltiples y variados efectos 

estudiante. Se parte de que la escolaridad formal entraña roo
profundas y beneficiosas para el individuo, gracias a las 

asume el papel de persona, ciudadano o padre/madre de fami
S ~ta.ue mro lado, la educación contribuye a la socialización en los va

la sociedad al tiempo que contribuye a la emancipación y a 
i'f{?•lam<:jm:a de la calidad de vida. Finalmente, la educación proporcio-

ínclivi.duo aptitudes y cualificaciones profesionales que le per-
1'Tiniti.ráii ccJnc:urrir, en condiciones más favorables que las de aquel que 

de educación, al mercado de trabajo, adquiriendo, 
un status de importancia proporcional a los títulos 

de esta creencia mítica en los efectos beneficiosos de 
en los planes y políticas educativas, reforzados por teo

a las que más tarde aludiré, es espectacular a lo largo 
siglo, pero especialmente en las dos últimas décadas. Al me
los países occidentales, se reduce a cifras insignificantes lapo-
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blación analfabeta, se generaliza la enseñanza obligatoria y 
hasta los 14 ó 16 años; aumenta espectacularmente la pr<lpc>rcilónd.e' 
estudiantes que acceden y finalizan el Bachillerato y, nnalnlentte, 
diante una política de libre acceso a la Universidad, ésta pasa 
una institución formadora de élites y rezagada respecto a las 
dades de mano de obra cualificada requerida por un sistema nrr>dnc. 
tivo en expansión, a una Universidad de masas desajustada, pero 
por exceso, a las necesidades de mano de obra de una economía 
traída y en crisis. 

De este modo, y fundamentalmente en el sistema de educación no:,P/52 
secundaria, lo que se consideró una vez como avance social y 
de futuras expansiones económicas, es allora un problema en sí 
mo que no solamente refleja la crisis económica, sino que la acc~nt.úa·.~~ 
por los problemas sociales derivados de la alta tasa de paro y suiJern-;¡& 
pleo de los titulados. El desajuste entre educación y empleo a~::~~~;j~ 
ya desde comienzos de los setenta, un aspecto preocupante 10 

sino acentuarse con el paso de los años. Los titulados un,ivc~rsitario's 
empezaron a tener problemas desde la misma obtención de sus 
denciales. Aun cuando acabaron por conseguir un disminu-
yeron sus ingresos reales y relativos, se deterioraron sus 
de promoción laboral, y gran número de ellos se vieron obligados 
emplearse en trabajos considerados normalmente por debajo de 
titulaciones y expectativas (Freeman, 1976). Aunque en una orc>oo,r- .. :J~ 
ción variable por profesiones y especialidades, los propios est.udiart· 
tes acaban poniendo en cuestión no sólo el valor adicional de la nr.,. :>< 
longación de sus estudios, sino el cai'ácter de inversión que 
recían tener. En consecuencia, la mayor parte de los titulados nor•- '' 

cen aceptar una ruptura entre nivel de educación y acceso a ni>Jelo,.>0: 
superiores de empleo, ruptura que, al menos para los más lúcidos; 
supone entender ahora sus gastos en educación más como una forma 
de consumo que como una forma de inversión. 

Pero no acaban aquí los <<efectos perversos». La transición de la 
Universidad clásica a la Universidad de masas ha supuesto -como 
señala Lévy-Garboua, 1976-79- una degradación de la .condición de 
estudiante, resultado de una disonancia entre dos imágenes de la U ni· 
versidad que, aunque muy diferentes entre sí, aún no están sulfici.en·· 
temente separadas: una Universidad de matriculación reducida 
conducía al mercado de élites y una Universidad de puertas abiertas 
que conduce, normalmente, al paro o al subempleo. El resultado de 
todo ello es que mientras la entrada a la Universidad -excepto para 
alguna facultad o escuela técnica superior- no presenta obstáculos, 
la admisión al mercado de élites está absolutamente controlada y fil
trada. El estudiante se degrada, además, por la depauperación de una 
Universidad que sigue siendo formalmente clásica y que proporciona 
títulos formalmente idénticos a los del pasado. Con ello la Universi
dad pasa de ser un centro de aprendizaje a una instancia de pura se· 
lección. Los estudiantes acaban convirtiéndose en cómplices de una 
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iStituc:ión deteriorada: como no es posible exigir una educación ade-
se acaban conformando con diplomas cada vez menos rela

~ionaclos con el contenido que certifican. Prolongación de lo cual es 
lucha individual del estudiante por obtener buenas calificaciones 

la creencia, no siempre correcta, en que de ese modo podrá com
¡¡grpem;ar la progresiva pérdida de valor de su título. 

profesores -añade también Lévy-Garboua (1976-77)- acaban 
asimismo cómplices involuntarios del deterioro de su propia 

activiidad en la Universidad de masas. En una situación de degrada
de sus condiciones de trabajo, bajo la presión de efectivos cre

{;i<j .cLtences de estudiantes, sus tareas aumentan sin que aumenten sus com
pensaciones. Su tiempo libre, atractivo clave de la profesión docente, 
ha ido reduciéndose gradualmente al aumentar las responsabilidades 
administrativas, la participación en órganos de gestión y decisión, el 
control del contenido de conocimientos y la orientación de un núme

demasiado alto de estudiantes. Los cuerpos de profesores úniversi-
·-··-· ,sometidos a su vez a procesos de selección y promoción cada 

prolongados y agotadores, se adaptan a la nueva situación 
estabilidad, masificación y responsabilidades burocráticas crecien
sacrificando las actividades de investigación y renovación del con

''""' '""1:..tn de la docencia y contribuyendo, por tanto, a aumentar el dete
rioro universitario. Independientemente de las críticas que podía sus
citar el «modelo de elegibilidad» de Lévy-Garboua, y las diferencias 

puedan existir entre países, Universidades e individuos, algunos 
los síntomas que sei\ala parecen ser incuestionables. 

La pregunta que, visto lo anterior, se suscita es: ¿Por qué siguen 
los estudiantes afluyendo masivamente a las Universidades como si 

hubiera cambiado a pesar del descrédito progresivo de las viejas 
mater, a pesar de que la misma afluencia descontrolada des

!,, vaiD•riz:a el título que piensan obtener? Que la educación en general, 
ye:specífican•ente la educación postsecundaria, sufren en nuestros días 

profunda parece algo que nadie está dispuesto a poner en 
" ••u••u- El problema consiste en caracterizar esa crisis que desde distin
''''X ""puntos de vista, se suele asociar con aspectos económicos, fiscales 

administrativos, con aspectos ideológicos o con aspectos relaciona
"''"' u<Js con el control de los centros e instituciones educativas. Ahora bien, 

que la respuesta a la pregunta anterior requiere el análisis de un 
c<,L:ua.rto aspecto relacionado con los tres anteriores, pero dotado, de 

autonomía como área de investigación: las relaciones entre 
1lf,:~~~c~~:~ y empleo, entre sistema educativo y mercado de trabajo de 

';) de obra cualificada. 

'"'u'""'e los reformadores ilustrados del XVIII hasta nuestros días no 
baiU ciejado de elaborarse argumentos que tratan de conectar el cante-
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nido y producto de la educación con el proceso económico, el aumen
to de la productividad y la mejora individual y colectiva de las condi
ciones de vida, por un lado, y con la reproducción de las relaciones 
de producción, los valores culturales e ideológicos, la integración de 
clases y la mecáníca de la selección social, por otro. Que esta cone
xión existe parece evidente. Otra cuestión será ver sí los modelos pro
puestos para explicarla resisten a la crítica o son empíricamente con
sistentes. Voy a analizar aquí tres de ellos: 1) el modelo tecno
democrático, de orientación funcionalista; 2) el modelo de la corres
pondencia, fundamentalmente radical o neomarxista, y 3) el modelo 
del credencialismo, de tradición weberiana y vinculado a las teorías 
del conflicto. 

2.1. El modelo tecno-democrático 

Supone, de entrada, una visión tecnocrática de la evolución de las 
sociedades. Tal como sugiere Randall Collins (1971:1005), la teoría 
tecno-democrática puede considerarse como una aplicación concreta 
de un enfoque funcional más general. La teoría funcionalista de la 
estratificación (Davis y Moore, 1972) se basa en las dos premisas si
guientes: a) que las posiciones ocupacionales requieren específicas ac
tuaciones cualificadas, y b) que dichas posiciones deben ser ocupadas 
por personas que tengan una capacidad natural o la hayan adquirido 
por educación. En consecuencia, para averiguar sí la tecnología ha 
sido o no una causa de la expansión educativa, hará falta tomar en 
consideración: 1) los cambios en las exigencias de cualificación técni
ca de los diferentes empleos y los cambios en el logro educativo y en 
el rendimiento en el trabajo; 2) el tipo de formación que utilizan los 
individuos para acceder a las exigencias de cualificación de los em
pleos a los que aspiran, y finalmente, 3) la rentabilidad económica 
a través del empleo de la inversión realizada en su educación. 

La respuesta a los items la resume el modelo como sigue: el desa
rrollo económico y tecnológico ha generado nuevos empleos o ha pro
fundizado en los ya existentes de forma tal, que para poder ocuparlos 
es necesaria una inversión adicional en educación formal, inversión 
que tendrá unos rendimientos sociales e individuales en el sentido de 
promover, a su vez, el crecimiento económico y tecnológico y de pro
porcionar al inversor individual en educación altas tasas de retorno 
pecuniario y estatutario. De acuerdo con este modelo explicativo, la 
expansión de la educación es una consecuencia de la modernización 
y de la creciente diferenciación estructural, un efecto de la tendencia 
de la sociedad a hacerse más compleja -lo que para un sociólogo fun
cionalista americano podría venir significado por la existencia de 
30.000 tipos de ocupaciones en 1980, según se refleja en el Dictionary 
oj Occupational Tilles-, a articularse en una multiplicidad de insti-
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{ti!<oioJnes y roles, gran cantidad de las cuales requieren de «estrategias 
capital humanm>. 

modo más analítico -y tal como lo desarrollan B. Clark (1962) 
Kerr el al. (1960)- el modelo se puede articular en las siguientes 

1. El nivel de cualificación requerido por las distintas ocupado
de la sociedad industrial crece constantemente a través de dos pro

diferentes. En primer lugar, mediante la tendencia a incremen
el porcentaje de empleos para los que se exige una fuerza de tra

bajo con un alto nivel de cualificación, con una tendencia paralela 
a reducir el número de empleos que requieren un bajo nivel. En se
gundo lugar, mediante una tendencia a que los mismos empleos re
quieran niveles de cualificación de la fuerza de trabajo cada vez ma
yores. 

2. Es la instrucción generada por las instituciones educativas la 
que provee el nivel de cualificación requerido. Lo que significa: a) que 
la educación formal hace más productiva la fuerza de trabajo, y b) 
que la educación orientada a la producción no procede del lugar de 
la producción, sino de una institución ajena a él, la escuela. 

3. Dado que crece el nivel de cualificación requerido por los dis
tintos empleos, y que se incrementa el porcentaje de la población que 
debe pasar por las instituciones educativas, también aumenta la du
ración del período de escolarización. 

De lo anterior se desprende que, al considerar los gastos educativos 
,e: "'''on•~n una inversión, la extensión del período escolar supone, para el 

estudiante y su familia, un coste muy superior a la satisfacción inme
diata proporciona; pero, sobre todo, que el estudiante actúa ra
ciona'lm<,nte empleando tiempo y dinero en su educación, porque es
nera ,ser compensado con importantes satisfacciones en el futuro. His

;c1; ' lóri.caJne:nte, los rendimientos derivados de la educación fueron en gran 
extralaborales: adquisición de gustos refinados, movilidad so

Pero a raíz de la Segunda Guerra Mundial y el ciclo de ex
'\.' IP"'""'uu económica que se inicia poco después de la misma, surge una 

la educación paralela que, como vio J. Vaizey (1962), marcha al 
<¡,fJ''~~:~~dt~el boom de la matriculación en los centros escolares y al consi-

''< aumento del gasto educativo. 
economía de la educación, de la mano de la teoría funcionalista 
la estratificación y la movilidad social, parte del supuesto del 

, ;~¡'~~~~~fn~\~preponderante que ejerce la rentabilidad pecuniaria en la de
'0 excedentaria de competencias profesionales por parte de los 

~}<~:~~~~~:~~;~A raíz de este supuesto, han surgido una serie de expli-
que pretenden relacionar la tasa de beneficio de la inversión 
con las posibilidades de planificación orientada al desarro

económico. Explicaciones que, como las propuestas por Harbin
Myers, la extrapolación de la tendencia histórica, o el modelo 

Ti1nb<er~:en y Bos pueden encontrarse fácilmente en los manualees 
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de economía de la educación liberales. Pero me interesa aquí 
siquiera brevemente, a la llamada teoría del capital humano. 

Los análisis postkeynesianos sobre la relación entre inversión 
pita! y crecimiento económico~realizados en países de!;arrolladlos ell 
los cincuenta mostraron que el capital físico no era determinante 
el aumento del Producto Nacional Bruto de esos países. Más aún, 
mola combinación de los tres factores clásicos de la producción (tu!rr:a< 
capital-trabajo) sólo daban cuenta de la mitad del crecimiento 
debía existir un «factor residual>>, inédito hasta el momento, 
plicara el resto del crecimiento; se llegó a la conclusión de que dic:hó '5'% 
factor residual estaba compuesto por la organización, la actividad 
presarial, la tecnología y la educación. A partir de estas CO!JchJsi<me:s, 
E. F. Denison (1962, 1964) trata de aislar y calcular la influencia 
pecífica de la educación en el proceso de desarrollo y crecimiento ec<>- :~¡~ 
nómico. Sus conclusiones, además de descabelladas, tenían errores 
arbitrariedades metodológicas repetidamente criticadas después. 
cual no es ningún obstáculo para que, a partir de comienzos de los 
sesenta, se fuera articulando la teoría de que el crecimiento económi• 
ca estaba en función de las aptitudes y las cualificaciones adquiridas, 
y que la acumulación de capital educativo era la vía más adecuada 
para la mejora social e individual. 

La teoría del capital humano establecía una correlación positiva en-
tre el nivel de educación y el acceso a los niveles de la pirámide ocu
pacional. Se presentaban cifras de apoyo en relación con los ingresos 
económicos diferenciales para un individuo en función de las diferen
cias de titulaciones con otros individuos. Un nivel alto de educación 
constituía una garantía de productividad, una elevada capacidad pa-
ra adaptarse a la evolución permanente de la economía y la tecnolo
gía. El aumento del nivel educativo tendría, además, una incidencia 
favorable en la tasa de consumo y actuaría acumulativamente de ge
neración en generación. Es a partir de la aceptación de estos puntos; 
cómo las sociedades occidentales desarrolladas y muchas de las so, 
ciedades tercermundistas, han dado, a una masa creciente de jóvenes, 
la posibilidad de proseguir estudios y creado un brusco crecimiento 
de las esperanzas. 

Ahora bien, para que la inversión en educación sea productiva, los 
conocimientos adquiridos -puntualiza Schultz (1961, 1962)- no pue
den ser cualquier clase de conocimientos. Pero esta obviedad intro
duce, de principio, dos de los puntos más débiles de la teoría. En pri
mer lugar, que no basta cualquier tipo de conocimiento, sino sólo aquel 
que, supuestamente, refuerza la capacidad productiva de la fuerza de 
trabajo. En segundo lugar, que no basta con poseer cualificaciones 
técnicas por muy importantes y significativas que éstas sean. En defi
nitiva, es necesario que los individuos cualificados estén empleados; 
de no ser así, el llamado capital humano no es sino una reserva de 
trabajadores altamente cualificados, pero improductivos. Así, el lla
mado capital humano no es tal capital, sino una simple adaptación 
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l~Jla 1uerza de trabajo a las nuevas fuerzas productivas y a las inno
~a<oiones tecnológicas. Pero al margen de esta precisión, quisiera re

críticas más frecuentes que se han hecho al modelo tecno-

La primera de ellas es que las teorías funcionalistas y del capital 
humano, sobre las que el modelo se basa, centran su análisis en las 

yfi\ .. dife:ren.cia1s entre individuos en función de sus capacidades cognitivas. 
En consecuencia se ignoran, o son consideradas como referencias po
co significativas, las presiones estructurales bajo las cuales compiten 
los individuos. La propiedad de los recursos productivos, la puesta 
en funcionamiento de esos recursos para el enriquecimiento privado 
de sus propietarios, y el conjunto de relaciones de explotación que 
permiten a dichos propietarios acumular riqueza, no son reconocidas 
por los defensores del modelo como determinantes centrales de quién 
consigue qué y por qué en las sociedades capitalistas. 

La segunda es que si la tecnología moderna es un determinante esen
cial en la expansión de la educación formal, podría esperarse que ésta 
sea el medio más importante por el que los trabajadores de cualquier 
profesión aprenden su trabajo. Pero no ocurre así. Sin duda los téc
nicos y los profesionales dependen más de su formación universitaria 
que otros trabajadores, pero los datos y estudios disponibles sobre 
la proporción de educación formal e informal entre trabajadores al-
tamente cualificados muestran que, también ellos, utilizan conocimien
tos aprendidos informalmente (on-the-job training) tan a menudo co
mo los aprendidos en las aulas (Rawlins y Ulman, 1974; Bird, 1975). 

La tercera es que los niveles educativos medios y altos han crecido 
más rápidamente que los requisitos de cualificación técnica de los em

. pleos, por lo que dichos requisitos funcionales no pueden explicar la 
expansión de la educación formal; lo que se pone en evidencia por 
el hecho de que ha aumentado el período de escolarización de todos 

•'><:: u>s trabajadores en todos los niveles, y no solamente entre los profe
sionales altamente cualificados. En este sentido, resultan absolutamen
te esclarecedores los estudios de Ivar Berg (1969, 1971). Para Berg, 
mientras los empleadores han estado incrementando de modo cons

los requisitos educativos para acceder a los empleos, pocos acep
considerar como justo este criterio de selectión. La excusa que 

sllele darse para este aumento, se basa fundamentalmente, en los cam
tecnológicos, pero en la mayor parte de los casos, el requisito 

estar mejor educado para acceder a ciertas posiciones se ha aumen
><'• «mu arbitrariamente. En una palabra, los empleadores exigen con fre-

cu:en:cia demasiada educación para los empleos que ofrecen. 
educación se ha convertido así en la solución más popular a los 

'"''··'""'""sociales y económicos de los países desarrollados y subdesarro
Como señala L. Thurow (1972; 1983:171), <muestra fe en la 

como política fundamental para solucionar todos los pro
económicos como sociales, es, en el mejor de los casos 

y con toda probabilidad ineficaz». Pero, mucho más im-
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portante, Berg (1971) insiste en que <da educación como cura del 
semplem> refleja en parte la tendencia a diagnostiéar los pr,obllen¡• 
sociales en términos individuales. En efecto, potenciado 
nomía de la educación, cuyos efectos ideológicos han de•vastaclcíS\ 
res, se piensa que la educación superior conlleva un mayor rerldiJmicont'o 
en el empleo. Pero ningún estudio ha podido demostrar que 
bajadores mejor educados sean también los más productivos, 11;.,,.,.;, ' 
do Berg a concluir que la educación está precisamente en relaci.ón 
versa a los rendimientos en un empleo determinado. Cuando se 
blecen requisitos educativos altos, éstos no sirven más que para 
cualificar de entrada a aquellos que no los poseen. Por otra 

, el número de empleos de alto nivel no se ha incrementado co:nside1:a-<;¡¡ 
blemente en los últimos años. El gran incremento se ha producido, 
por el contrario, en los empleos de nivel medio. El resnltado es 
un sector de mano de obra altamente cualificada está compitiendo con 
otro sector de formación media para ocupar empleos de nivel medio, 
lo que acaba conduciendo a todos los estudiantes a prolongar innece
sariamente sus estudios, masificando aún más los centros de educa
ción superior, provocando así un derroche de recursos sociales. Con
clusión, por otra parte, bastante alejada de la que manejaban los de
fensores de la teoría del capital humano. 

Finalmente,las políticas educativas orientadas por el modelo tecno
democrático han provocado un último «efecto perversO>>: la insatis
facción creciente de los trabajadores. Aún podrían defender los par
tidarios del modelo, que la insatisfacción facilita la movilidad y la bús
queda de nuevos empleos, hasta encontrar el más adecuado para las 
capacidades de cada uno. Los fondos que gastan las empresas en me" 
jorar la moral de los trabajadores y en hacer sensible a sus directivos 
sobre los problemas de desajuste de sus subordinados, apuntan más 
bien en la dirección contraria: los empleadores son conscientes de la 
insatisfacción de sus empleados y de los peligros que esto supone. Más 
aún, cuando los recién titulados consiguen encontrar un empleo, no 
lo suelen encontrar adecuado a su talla. La mayor parte de ellos no 
se sienten de hecho recompensados por sus conocimientos. Dada la 
abundancia de titulados, los empleadores tienen tendencia a seleccio
nar a un arquitecto para realizar funciones de aparejador, a un licen
ciado en leyes para trabajar de administrativo, y a un economista de 
contable, pagándoles, evidentemente, según el empleo que ocupan, 
no según la titulación que poseen. En buena teoría del capital huma
no esto generaría beneficios a la empresa. No es así, tal como vimos 
antes. Pero es que, además, los trabajadores sobrecualificados y su
bempleados generan en si mismos y a su alrededor insatisfacciones 
y conflictos. No es de extrañar entonces que en ocasiones los emplea
dores hayan decidido en años recientes, poner menos énfasis en las 
cualificaciones formales de los candidatos a ocupar empleos, y que 
estos candidatos con frecuencia oculten parcialmente sus titulaciones 
para conseguir el empleo._ Así, pues, con la crisis, señala Delcourt 
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todas las bellas esperanzas están en camino de convertirse en 
~:ia~ji~:~~· La crisis económica que atravesamos, revela una inade

'< a la vez global y sectorial. De una parte, entre el mercado 
de trabajo y el número decreciente de empleos disponibles; de otra, 
entre las cualificaciones adquiridas por los jóvenes y las requeridas 
por la evolución de los distintos sectores laborales. 

2.2. El modelo de la correspondencia 

Globalmente, el principal punto de contraste entre la orientación 
liberal del modelo tecno-democrático y la orientación radical o neo
marxista del modelo de la correspondencia, es que mientras el prime
ro entiende la educación como la mejor forma de conseguir una ma
yor igualdad y movilidad social, el segundo concluye precisamente lo 
contrario: la educación reproduce las desigualdades de clase, sociali
za a toda la población en los valores de la clase dominante y forma 
a los trabajadores no tanto técnica como psicológicamente para cum
plir disciplinadamente sus funciones productivas subordinadas en el 
centro de trabajo. En este sentido, las teorías radicales sostienen que 
la educación formal se expandió con el fin de solucionar los crecien
tes problemas de control social generados por el industrialismo y la 
urbanización, inculcando en los estudiantes rasgos no cognitivos, ta
les como la obediencia, la disciplina y el respeto a la autoridad, en 
vez de proporcionarles cualificaciones integrales que les permitan en
tender y realizar el proceso global de trabajo, y con ello, facilitar po
siblemente una mayor igualdad y movilidad. En consecuencia, la fun
ción primordial del sistema educativo es socializar a los estudiantes 
en el status socioeconómico de sus padres y perpetuar la estructura 
de clase. 

De acuerdo con las anteriores premisas, las investigaciones de auto
res más o menos radicales, han llegado a conclusiones tales como, que 
las credenciales educativas se usan para clasificar a los trabajadores, 
en vez de para medir su nivel de cualificación (L. Thurow, 1975), pa
ra distribuir a los trabajadores en los desiguales estratos ocupaciona
les (Ch. Jencks el al., 1973) o para restringirles el acceso a los em
pleos más deseables (R. Collins, 1979; J. Stiglitz, 1973; Z. Griliches 
yW. Masan, 1972; P. TaubmanyT. Wales, 1974), aunque estos últi
mos se encuadrarán mejor en el modelo credencialismo que analizaré 
rr.ás adelante. En consecuencia, la desigualdad está enraizada en la 
dinámica de la estructura de clases y es inherente al modo de produc
ción capitalista, no a las características de los estudiantes considera
dos individualmente. De ahí que la expansión o la reforma educativa 
sean incapaces de alterar el sistema de recompensas y la situación so
cial final de los estudiantes. 

El modelo de la correspondencia se concreta, entre la plétora de 
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explicaciones radicales, como una síntesis entre la teoría del «curricu~ 
lum ocultO>> y la economía política de la educación. El modelo asu
me, de un lado, las posturas de sociólogos como P. Bourdieu, M. 
Young y B. Bernstein, para quienes la estructura simbólica y cogniti
va de la escuela está conectada con las necesidades de control social 
y cultural de la clase dominante. De este modo, si entendemos lo que 
ocurre en la práctica educativa cotidiana, entendemos cómo se repro
duce ideológicamente el sistema de clases. Pero el modelo asume el 
papel de las instituciones educativas con la ideología de la movilidad, 
la manipulación selectiva y la reproducción de la división social del 
trabajo y de las relaciones de producción. En este sentido, S. Bowles 
(1972) sostiene que el divorcio entre el trabajador y el control sobre 
la producción -control de su propia producción- es particularmen
te importante en la comprensión del papel de la escolarización en las 
sociedades capitalistas. Dado que la educación potencia y legitima la 
división jerárquica de trabajo entre controladores y controlados, la 
escolarización en sí misma es un proceso que ratifica la desigualdad 
entre las clases sociales. 

El modelo de la correspondencia, tal como lo desarrollan S. Bow
les y H. Gintis (1976) y D. Tunnell (1978), consta de tres componen
tes. El primero es el mecanismo de seguimiento (tracking), consisten
te en un conjunto de canales que conducen a los jóvenes hacia curri
culums diferentes. Se supone que la escuela es un sistema generalmente 
justo e imparcial que ratifica mediante grados, el talento individual. 
En consecuencia, el resultado de la evaluación es también justo e im
parcial, y el individuo ha de aceptarlo como medida cabal de sus ca
pacidades. El mecanismo de seguimiento facilita que los individuos 
se sitúen en los diferentes estratos y les impiden que estén «fuera de 
lugar». Por supuesto que el capitalismo podría funcionar sin este me
canismo, pero los, costes serían superiores. 

El segundo componente sería el mecanismo de reproducción de las 
creencias. La escuela, aunque no sólo ella, tiende a que los jóvenes 
asuman una serie de creencias sobre qué es la sociedad y cómo fun
ciona, sobre qué se considera acertado y equivocado, justo e injusto. 
Si, como en el mecanismo anterior, se asume que la escuela es injusta 
e imparcial, la escuela está en condiciones de legitimar la desigualdad 
económica socializando a los jóvenes en la idea de que las desigualda
des sociales están justificadas en la misma medida en que se justifican 
las desigualdades de las notas y los grados. 

Pero es el tercer elemento el que centra el modelo y el que, por tan
to, más nos interesa aquí: el principio de la correspondencia. Con ob
jeto de plantear su contenido, podemos empezar formulando una pre
gunta: ¿qué es lo que realmente buscan los empleadores en los candi
datos a un empleo? Las investigaciones empíricas que han tratado de 
encontrar una respuesta, son numerosas (citaré aquí sólo algunas de 
ellas: L. Thomas, 1956; L. Drake et al., 1972; M. Keyser, 1974) y, 
en general, han consistido en preguntar a los empleadores qué atribu-
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valoran en los candidatos y qué atributos asocian con las titula
Según el modelo tecno-democrático, los empleadores deberían 

>··--· en primer lugar las capacidades técnicas y cognitivas. En reali
'''f<''· '""'"• los datos muestran que están más preocupados por los rasgos 

conducta, por las características no específicamente cognitivas. Si 
es cierto, por otra parte, que la escuela potencia rasgos no cognitivos, 
tales como la disciplina, la obediencia y la aceptación de las normas 
tradicionales, mientras con frecuencia actúa contra la creatividad, la 
iniciotiva y las creeencias no ortodoxas, entonces parece que el prin
cipio de la correspondencia, empieza a cobrar sentido. Sobre estaba
se empírica, S. Bowles y H. Gintis (1976:131) concluyen que «el sis
tema educativo ayuda a integrar a la juventud en el sistema económi
co( ... ) mediante una correspo.ndencia estructural entre las relaciones 
sociales y las relaciones de producción. La estructura de las relacio
nes sociales en la educación no sólo habitúa al estudiante a la discipli
na del lugar de trabajo, sino que desarrolla los tipos de conducta per
sonal, los estilos de autorrepresentación, propicia imagen de identifi
caciones de clase, que son ingredientes cruciales de la adecuación al 
empleo. De un modo específico, las relaciones sociales de la educa
ción -relaciones entre administradores y profesores, profesores y es
tudiantes, estudiantes entre sí, y estudiantes con su trabajo- repiten 
la división jerárquica del trabajo. En otras palabras, los valores, nor
mas, estructuras, procesos y dinámicas de la escolarización, reflejan 
las existentes en las organizaciones económicas burocrática y jerár
quicamente modeladas (E. Medina, 1979). Las escuelas vienen a ser 
así un modo de acuerdo colectivo que genera y premia los rasgos de 
personalidad y carácter funcionales con la perpetuación de las desi
gualdades existentes en la sociedad en general y en las organizaciones 
productivas en particular. 

La magnum o pus de S. Bowles y H. Gintis- La instruccci6n esco
lar en la América capitalista- conecta con una técnica revisionista 
de la historia de la educación en los países desarrollados, coincide en 
el tiempo con otros trabajos importantes en la misma linea (por ejem
plo, la obra colectiva dirigida y coordinada por Martín Carnoy y Henry 
Levin, The Limits of Educational Reform, 1976) y ha dado lugar a 

cantidad de investigaciones posteriores en la linea marcada por 
aquéllos. Pero, al mismo tiempo, ha suscitado un buen número de 
críticas, de las que entresacaré aquí las que me parecen más razona-

En primer lugar, el modelo de la correspondencia intenta una difí
cil síntesis -cuyos resultados no siempre son coherentes- entre la 

Y¡peJrspectiva marxista y la durkheimiana. Como señala R. Labrecque 
el punto clave del enfoque de Durkheim para explicar los fe

'l)B, ::~;~er~~:,:sio~ic~iioculturales consiste en que las instituciones funcionan 
X' al sistema social perpetuar su existencia. La educación 

\ <:Unlple este objetivo transmitiendo los valores, normas, conocimien
y cualificaciones requeridos para la estabilidad y supervivencia de 
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la sociedad. Es a partir de la asunción de dicho planteamiento 
Bowles y Gintis conectan, tal como ellos mismos reconocen, con 
sons y con la naturaleza funcionalista de sus argumentaciones. En re
sumen, parece existir una gran convicción en los autores del modelo 
de que la problemática marxista y la funcionalista tienden a generar 
cuestiones que conducen fácilmente a la correspondencia, de modo 
que no se puede apreciar adecuadamente el status teórico de dicha teo
ría sin entender adecuadamente su naturaleza funcionalista, tanto si 
es atribuible a la especial lectura que de Marx hacen Bowles y Gintis, 
o a la influencia directa de la sociología parsoniana y durkheimiana. 
El precio de tal síntesis es que inevitablemente abstrae la heurística 
funcionalista eludiendo sus componentes ideológicos, lo que, por otra 
parte, se resuelve por parte de los autores situando el funcionalismo 
en el ámbito más amplio de las claves y la intencionalidad marxista. 

Bowles y Gintis (1983) han reconocido recientemente esta inconse
cuencia: «al situarse, en nuestro planteamiento, como el único víncu
lo estructural entre la educación y la producción capitalista y, por su 
carácter, como vínculo inherentemente armonioso entre ambas cosas, 
el principio de correspondencia nos obligaba a adoptar una aprecia
ción estrecha e inadecuada de las contradicciones que se producen en 
la articulación del sistema educativo dentro de la totalidad sociah>. 
La rectificación de los autores pasa, lógicamente, por integrar las con
tradicciones en su análisis, ya que <<no puede desarrollarse ninguna 
estrategia política viable sin la debida atención a las contradicciones 
sistemáticas del conjunto social». Tal vez por esta razón nuestro plan
teamiento ha sido considerado como <<radicalmente funcionalista» e 
imbuido de «pesimismo misionero». 

La segunda crítica es de carácter metodológico y epistemológico. 
En efecto, primero Gintis (1971) y después ambos autores (1976), uti
lizan la idea de imagen espectacular para explicar la relación existente 
entre escuela y lugar de trabajo. La escuela <<refleja» las relaciones 
sociales de producción en el proceso de toma de decisiones y en la es
tructura de premios y recompensas a los estudiantes. Ahora bien, aun
que las relaciones sociales en la escuela puedan ser análogas a las que 
se producen en el lugar de trabajo, tal afirmación no implica que unas 
hayan sido causadas por las otras, sea cual sea la prioridad causal que 
decidamos. Y, sin embargo, Bowles y Gintis convierten en relaciones 
causales lo que, en principio, no es más que una correlación entre los 
datos procedentes de las dos estructuras (C. Karier, 1976). La analo
gía de la imagen espectacular parece demasiado simplificadora tanto 
para la escuela como para el objeto reflejado: las relaciones sociales 
en la producción. La escuela lleva inculcando valores como la disci
plina, la aceptación de la jerarquía y la docilidad siglos antes de que 
existieran las relaciones de producción capitalistas. 

La tercera crítica tiene bases más empíricas. Según investigaciones 
propias o procedentes de otros autores, M. Olneck y D. Bilis (1980) 
y D. Bill (1981) llegan a conclusiones diferentes. Ásí el título deBa-
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iclliller, por ejemplo, no diferencia a los estudiantes con los mismos 
,~~~~~;i;¡;,re~~scÍ~o;~larización entre triunfadores y fracasados; los individuos 
, como altamente cooperadores, en la escuela reciben me

notas, pero acceden a empleos de status más bajo; los efectos 
aparentes del logro educativo en el éxito económico persisten incluso 
cuando se controlan las medidas de personalidad; los efectos de la edu
cación en los ingresos económicos pueden explicarse en parte mediante 
la asociación del logro con las cualificaciones cognitivas; las variacio
nes en las cualificaciones cognitivas se asocian con diferencias signifi
cativas en los ingresos. Finalmente, mientras que el trabajo escolar 
es fundamentalmente cognitivo y solitario, el trabajo de los adultos 
es esencialmente físico e interpersonal; el «jefe» de los estudiantes no 
maneja los mismos criterios de producción y beneficio que los que 
maneja el jefe en el lugar de trabajo; con algunas excepciones, los es
tudiantes de la misma edad no varían en cuanto a su autoridad y pri
vilegios, lo que sí ocurre entre los adultos. 

La cuarta crítica se basa en la visión excesivamente estrecha y uni
lateral de Bowles y Gintis sobre las instituciones educativas. Olvidan, 
por ejemplo, otros mecanismos, distintos a la correspondencia, entre 
las relaciones sociales de producción y de educación. Así, B. Bern
stein (1975, Vol. lll) sugiere que las relaciones entre curriculum, pe
dagogía y evaluación entrañan importantes mensajes ideológicos y son 
un aspecto crítico del proceso de reproducción cultural y de las rela
ciones de clase. Otros autores, como P. Bourdieu y J. C. Passeron 
(1977), M. Apple y P. Wexler (1978) o B. Ziegler y W. Peak (1970) 
destacan que el contenido del proceso educativo (el «capital cultural>>) 
es también un aspecto significativo en dicha reproducción de las rela
ciones de clase. En una palabra, señala D. Hogan (1979), Bowles y 
Gintis, al limitar su análisis de la reproducción a la correspondencia 
entre las relaciones sociales de producción y de educación, generan 
una teoría demasiado restrictiva de la reproducción de las relaciones 
de clase a través de la escolarización. 

M. Apple (1980), en un intento de ir más allá de la teoría de la co
rrespondencia, subraya las relaciones entre percepción y acción en lí
nea con la fenomenología social, cierta filosofía de la ciencia o la teo
ría crítica. Todas ellas mantienen que el modo como actuamos, está 
parcialmente determinado por la forma como percibimos el mundo, 
sea éste educativo, económico o político. Ahora bien, la teoría de la 
correspondencia tiende a mostrar la escuela, únicamente en términos 
reproductivos. Su lógica considera que la institución escolar actúa so
lamente para reproducir un orden social. Sin embargo, tomar a la es
C\Jela sólo en su dimensión reproductiva, ejerciendo una función pa
siva respecto a un orden social externo desigual, deja pocas posibili
dades para cualquier acción educativa seria. Si la escuela está com-

fi~····f~;~~~~~~!~ determinada, y no puede hacer otra cosa que reflejar las •t· económicas externas a ella misma, entonces nada se puede 
en la esfera educativa. El funcionalismo crítico no hace sino con-
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ducir al pesimismo. Y, sin embargo, la propia realidad puede no 
tan pesimista. Un enfoque marxista, no funcionalista, encontrará con
tinuas contradicciones que escapan al espejo. Así, sostiene Apple 
(!980), al centrarse únicamente en el aspecto reproductor de la escue
la, podemos perder de vista el juego dinámico existente entre edttca
ción y economía, independientemente del peligro que supone reducir 
la complejidad de esta relación a una mala parodia de lo que real
mente ocurre a niveles prácticos. Sabemos muy bien, por propia ex
periencia, y Paul Willis (1977) ha profundizado en ello, que muchos 
estudiantes rechazan el curriculum oculto, aprenden cómo hacer tram
pas al sistema, no ir a clase, negarse al control sobre el tiempo y acti
vidad en'el aula, copiar o conseguir las mejores notas sin ningún es
fuerzo. Pero a su vez, las acciones de los estudiantes son contradicto
rias, porque si de una manera rechazan el curriculum oculto, de otra 
lo asimilan. De ahí que, debido a esta complejidad, ningún modelo 
simple y unilateral de reproducción puede ser considerado como sufi
ciente. 

Finalmente, hay que tomar en consideración una crítica al modelo 
que procede de un ámbito no anglosajón. En efecto, investigadores 
franceses, como P. Sartin (1977) y J. Delcourt (1980) sostienen preci· 
samente lo contrario a la correspondencia: la inexistencia de relación 
entre el sistema de valores y normas vehiculadas a través de la escue
la, los modelos de relaciones sociales que la escuela desarrolla, por 
una parte, y el sistema jerárquico y las formas de organización del 
trabajo tanto en las organizaciones públicas como privadas. Pierre 
Sartin (!977:13), por ejemplo, plantea que <<el joven procede a menu
do de una familia y un universo escolar donde existe el hábito de dis
cutir, protestar, de poner en cuestión los valores admitidos, para en
trar así sin preparación psicológica en la vida profesional donde, se 
dice, no existe el derecho a expresarse, sino sólo a ejecutar una tarea 
~n un tiempo dado, sin discutir y a menudo sin comprender para qué 
sirve>>. Las reformas escolares, en el sentido pedagógico y organizati
vo, de los últimos años en la mayor parte de los países europeos ale
jan la posibilidad de entender la escuela como simple reflejo y repro
ducción de las relaciones sociales. En la mayor parte de las escuelas 
actuales se aplica una pedagogía centrada en el individuo, tratando 
de evitar las actitudes autoritarias por parte del profesor y potencian
do la comprensión global del estudiante de los procesos generales con 
margen suficiente de autonomía y libertad. Posiblemente existan aún 
numerosas excepciones a dicha tendencia, pero es cierto que al menos 
la escuela europea está algo lejos de ajustarse a las rígidas restriccio
nes impuestas por el modelo de la correspondencia. Y aquí está preci
samente el problema, que el joven recién titulado que entra en un pues
to de trabajo con semejante background se encuentra con grandes di
ficultades para aceptar un régimen de disciplina, jerarquización y frag
mentación de tareas sobre el que se organizan las relaciones en los 
centros de trabajo. Como resume P. Sartin (1977:12), <<los jóvenes 
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salen de la vida escolar y universitaria, están mal preparados pa
afr·ontar los apremios y presiones de la vida profesional, y lo pasan 

para cambiar el status de estudiantes por el de trabajadores», 

2.3. El modelo de credencialismo 

Hemos visto en páginas anteriores el relativo acuerdo que existe entre 
las sociologías de la educación no vinculadas a la ortodoxia funcio
nalista, en el hecho de que los títulos que certifican una educación 
formal no implican una mayor productividad en el trabajo. Ahora 
bien, en nuestros días sería imposible que un aficionado sin estudios 
formales, como Joseph Paxton, pudiera construir un monumento a 
la tecnología como el Palacio de Cristal londinense. Al no poseer cre
denciales suficientes, el empleo más elevado que hoy podría conse
guir Paxton en una obra similar sería el de operador de grúas, y eso 
en el caso de que no se requieran títulos especiales para ello. 

Frente a las ideologías de la movilidad social y a la igualdad de opor-. 
tunidades que tanto han proliferado en nuestro tiempo, la realidad 
es que un individuo insatisfecho con su trabajo se encontrará con que 
las posibilidades de cambiar de empleo están severamente limitadas 
debido a que los empleadores tienden a establecer prerrequisitos de 
educación formal antes que valorar las capacidades reales del candi
dato al empleo. La consecuencia es que la mayor parte de la gente 
se ve bloqueada para demostrar sus posibilidades, si es que no quiere 
pasar antes por el agotador, y con frecuencia inútil, proceso de esco
larización que le convierta en un profesional de algo. 

El fenómeno en los países desarrollados tiene una larga tradición, 
pero hasta las décadas recientes no se revela con toda su fuerza. Así, 
en 1959, Robert Gordon y James Howell constataban que <da indus
tria valora altamente el título universitario no porque esté convenci
da de que los años de escolarización aseguren que los individuos ad
quieren madurez y competencia técnica, sino porque les provee de un 
criterio inicial para separar los que están más formados de los que 
lo están menos; los que están más motivados de los que lo están me
nos; los que tienen más experiencia social de los que tienen menos» 
(1959;121). 

Si asumimos las conclusiones de Gordon y Howell como punto de 
partida inmediatamente anterior a la expansión educativa de los se
senta y setenta, parece claro que los empleadores han estado aplican
do sistemáticamente estos criterios, y que tal expansión no se explica 
porq11e con el desarrollo económico y tecnológico los empleos se ha

cada vez más complejos y sea necesaria una prolongación 
educación formal. Ya vimos anteriormente que los requisitos cog

:eo· eouu¡vc•s de la mayor parte de los empleos, siguen siendo modestos y 
las cualificaciones concretas se aprenden más en el propio lugar 

trabajo que en los centros educativos. En consecuencia, el vínculo 
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entre educación y empleo es mucho más artificial de lo que los 
ficadores de la educación están dispuestos a reconocer. Y, 
bargo, los empleadores se siguen impresionando con los niveles 
de titulación y prefieren contratar para ciertos puestos, a titulados pres
tigiosos de competencia desconocida en vez de hacer investigaciones 
detalladas sobre las cualificaciones específicas que deba poseer el can
didato. Por otra parte, tal como R. Collins (1979) sugiere, el presti
gio conferido por los títulos y credenciales, constituye una expansión 
de la lucha competitiva por acceder a status superiores, lucha en la 
que los individuos titulados se comprometen en el trabajo «político» 
de manipular e impresionar a otros. 

El problema, pues, y los economistas lo han captado perfectamen-. 
te, es el de la escasez de información existente en el mercado de traba
jo. En este sentido, señala Stiglitz (1975), que una de las clases más 
importantes de información se refiere a las cualidades de un factor 
productivo o de una mercancía. Sabemos que hay sustanciales dife
rencias entre individuos, como las hay entre vínculos sociales o entre 
automóviles. El proceso de identificación de esas cualidades es lo que 
podemos denominar como «proceso de cribada>> (screening), y a los 
instrumentos que clasifican a las mercancías o a los individuos por 
sus cualidades (significativas por su marca, título académico, etc.) co
mo «mecanismos de cribado». La perspectiva económica del emplea
dor se centrará, pues, en el etiquetaje de los individuos, en los costes 
y beneficios económicos de tal etiquetaje, en las instituciones educa
tivas que lo proveen, y en la determinación de las condiciones institu
cionales en las cuales se realiza el cribado. tanto el titulo de un indivi
duo como la etiqueta de una mercancía pueden esconder defectos de 
fabricación y facturación, pueden no corresponder a las expectativas 
de quien da empleo o compra el producto, pero ambos poseen una 
cualidad económica inapreciable: proveen de información en un con
texto de mercado, en el que, sobre todo para el caso del análisis de 
la fuerza de trabajo entrante en los empleos, hay asignados, muy po
cos recursos. La importancia de lo anterior no ofrece muchas dudas: 
aun cuando la mayor parte de los empleadores reconozca que no existe 
una correlación positiva entre titulaciones y productividad, se acogen 
al mecanismo del cribado porque pueden establecer jerarquías sala
riales en las que ciertos individuos ganan más a costa de otros que 
ganan menos. 

Ahora bien, si el anterior es el punto de vista del empleador, ¿cúal 
es el punto de vista del aspirante al empleo? Para Stiglitz (1975:287), 
el sistema económico deja a los individuos la responsabilidad de ob
tener beneficios de la información general que aporten al mercado de 
trabajo, lo que, en consecuencia, les llevará a gastar recursos y em
plear un tiempo extra en obtener titulaciones que incorporen una in
formación lo más alta y prestigiada posible. Es cierto que, globalmente, 
esto supone un derroche de medios y tiempo, ya que no existen bene
ficios sociales en la inversión global de educación formal orientada 
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el proceso de cribado. Pero sí existen, en principio, beneficios 
la inversión individual, lo que conduce al mantenimiento del cri

<··"·•<r que da prioridad a la eficacia sobre las consideraciones distri
bUltiV;as o de fomento de la igualdad. 

Pero no todo el credencialismo, o proceso de cribado, es igual. Raw
lins y Ulman (1974), en la exposición quizá más elaborada sobre el 
tema, distinguen entre credencialismo «fuerte>> y <<débil», y propo
nen una alternativa para superar las dificultades de este último. Em
pezaré por el primero. La versión «fuerte>> del credencialismo sostie
ne que la expansión educativa es incapaz de afectar las ganancias dife
renciales de un individuo porque una mayor corriente de graduados 
universitarios promoverá simplemente un aumento de los standars de 
contratación. Los titulados estarán peor en términos absolutos, pero 
también lo estarán los que poseen títulos de grado medio o de bachi
llerato, por lo que los salarios relativos debidos a la educacion, per
manecerán más o menos iguales. En consecuencia, el exceso de oferta 
de mano de obra cualificada neutraliza el efecto de ganancia diferen
cial y de cribado que anteriormente pudiera poseer las cualificaciones 

. formales y los títulos universitarios. 

En la interpretación «débil>>, las dificultades existentes para reali
zar una predicción ajustada respecto al rendimiento futuro de los so
licitantes del empleo hace racional para los empleadores el tratar las 
cualificaciones educativas como un instrumento de cribado con el fin 
de seleccionar a los nuevos trabajadores en función de su capacidad 
como estudiantes, su orientación hacia el logro y, posiblemente, sus 
orígenes familiares, esto es, en función de los rasgos de su personali
dad en vez de en sus capacidades cognitivas. Si las capacidades cogni
tivas y las cualificaciones concretas se aprenden y desarrollan en el 
lugar de trabajo, los empleadores estarán más interesados en realizar 
la selección de los trabajadores en función de su capacidad para ser 
formados y cualificados. En consecuencia, la educación contribuye 

crecimiento económico no en la forma que proponían Denison, 
~c!nUJitZ, Becker y los partidarios del capital humano, sino en la for-

/!~~;;¡~·,;~~[;;Jr de un mecanismo de selección basado en su facultad 
1• títulos. 

Pero la versión «débil>> del credencialismo, tal como la desarrolla, 
ejemplo, L. Thurow (1974), conduce a la obvia objeción de que 
tienen en cuenta los salarios iniciales y no los salarios de toda 

laboral. El nivel de ingresos de un trabajador no sólo está al
~ tEtme:nte correlacionado con la extensión de la escolarización, sino tam

los años de experiencia laboral. Un empleador tiene gran can
oportunidades de valorar a lo largo de los años la capacidad 

~~¡~~~:~~:~~~~~:sus empleados sin continuar utilizando las cualificado
Aunque dos individuos con títulos legales puedan ser 

al mismo nivel y con los mismos ingresos al comienzo de 
íi carr·er" profesional, con los años, la responsabilidad y los ingresos 
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pueden diferir ostensiblemente, cuestión ésta, difícil de explicar 
los seguidores de este tipo de credencialismo. 

La versión del credencialismo de Rawlins y Ulman trata de superar 
los defectos de la versión <<débil>> mediante la consideración de que 
el rendimiento en el empleo se juzga en el seno de las empresas bases 
departamentales. Cada departamento jerárquico organizado, opera 
con su propio «mercado interno de trabajo», cuya función principal 
es la de mantener el out-pul de cara a las impredictibles variaciones 
de la demanda, al tiempo que minimiza los costes de rotación del tra
bajador en la empresa. En consecuencia, los departamentos operan 
con una mano de obra suficientemente controlada como para asegu
rar a cada nuevo empleado, una secuencia bien definida de promo
ciones, a lo largo de su vida laboral. De este modo, la discriminación 
estadística basada en la educación que determina los salarios iniciales 
en la versión débil del credencialismo, se extiende por este medio a 
los ingresos de toda la vida laboral. El argumento de Rawlins y Ul
man se refuerza, además, con los siguientes factores: 1) la tendencia 
de los empleadores monopolistas a compartir los costes de recualifi
cación con los trabajadores; 2) las respuestas retardadas de las em
presas a las contracciones cíclicas; 3) los convenios colectivos que fuer
zan la sustitución de trabajadores menos educados por otros más edu
cados, y 4) el fenómeno de los «vendedores del credencialismo», o 
sea, las asociaciones profesionales que presionan para incrementar los 
requisitos educativos. 

Pero la importancia fundamental del modelo credencialista lo cons
tituye, a mi juicio, su desarrollo dentro de la tradición weberiana del 
conflicto y su aplicación al proceso de clausura de las profesiones. 
Las credenciales educativas, como sostenía Max Weber y amplía R. 
Coins (1979), son los equivalentes contemporáneos de la «prueba de 
ancestrO>>, es decir, constituyen recursos culturales que permiten a sus 
poseedores impresionar a otros con su importancia y comprar «Sine
curas» ocupacionales, aislándose de las vicisitudes del mercado de tra
bajo y de la competencia. Lo único que las distingue de los mecanis
mos de clausura gremial del pasado es que ahora las creemos racional 
y funcionalmente necesarias para el mantenimiento de la sociedad tec
nológica. Se trata, en definitiva, de una lucha por el poder y los re
cursos materiales empleando los títulos como «armas culturales» que 
permiten a los profesionales agremiados manipular y controlar cier
tos empleos con las, a menudo falsas asunciones de experiencia y pri
vilegio técnico, cuando en definitiva, no son más que un medio de 
controlar la entrada a las posiciones claves y privilegiadas en la divi
sión del trabajo. 

Las precisiones de Weber sobre el proceso de clausura profesional 
muestran, de un lado, su larga tradición en los países occidentales y, 
de otro, su relación con los signos de salvación y privilegio generados 
por la ética protestante. «El carácter inescrutable -señala Weber 
(1969:928)- y el desconocimiento de la predestinación a la salvación 

204 



la condenación eran, naturalmente, insoportables para el creyente. 
éste buscaba una certitud o salutis y, por consiguiente, un sínto

ma que le mostrara su pertenencia al grupo de los predestinados y que, 
por haber sido desechado el ascetismo trasmundano, pudiera encon
trarse, por un lado, en la conciencia de obrar con rigurosa «justeza», 
con represión de todos los impulsos humanos, y, por otro, en el he
cho de que Dios bendecía visiblemente su trabajo. 

A partir de la asunción de esta medida intramundana de pertenen
cia a grupos de elegidos, se ponen las bases del moderno profesiona
lismo. Para Weber (1969:278), «esta tendencia monopolizadora to
ma formas específicas cuando se trata de aquellas comunidades hu
manas que se distinguen respecto a otras por una cualidad común (es
pecífica) que se adquiere mediante educación, enseñanza o práctica: 
por una cualificación económica cualquiera, por ocupación de car
gos idénticos o parecidos( ... ) Cuando esta acción comunitaria tiende 
a formar una sociedad, ésta suele tomar forma de <<corporación>>. Un 
círculo de gentes privilegiadas monopoliza, como <<profesión>>, la dis
posición sobre bienes ideales, sociales y económicos, sobre obligacio
nes y posiciones en la vida. Admite el pleno ejercicio del mismo ofi
cio solamente a aquellos que: 1) se han preparado con un noviciado; 
2) han mostrado su aptitud y están, por lo tanto, calificados y, a ve
ces, 3) llevan tras sí un período de carencia (sin beneficio) y de servi
cios. De un modo completamente típico se repite, desde las asociacio
nes estudiantiles hasta las órdenes caballerescas, y desde los gremios 
de artesanos hasta las pruebas de aptitud exigidas para entrar en el 
cuerpo de funcionarios y empleados. Ciertamente puede jugar un pa
pel importante el interés de Jos partícipes en que, sin perjuicio de la 
competencia, se asegure un buen rendimiento». 

A partir de esos supuestos de Weber, algunos sociólogos, como R. 
Colín (1971, 1979) y F. Parkin (1979), han propuesto un específico 
modelo de credencialismo que funciona estableciendo mecanismos de 
clausura para proteger las profesiones. Collins (1979:1.009-1 1), a partir 
de la teoría del confilcto sobre la estratificación, establece tres supues
tos: a) que las unidades básicas de la sociedad son los grupos asociati
vos que comparten culturas (o subculturas) comunes; b) existe una 
lucha continua en la sociedad por la riqueza, el poder o el prestigio. 
Cada individuo se motiva para maximizar sus recompensas a través 
de su pertenencia a organizaciones; en consecuencia, se produce un 
doble frente de lucha: de un lado, entre organizaciones para capitali
zar beneficios colectivos; de otro, entre individuos y cliques en el se
no de cada organización, para capitalizar los beneficios previamente 
conseguidos por la organización, y e) la principal actividad de las es
cuelas es enseñar concretas culturas de status. En este sentido no es 
importante que las escuelas no consigan impartir conocimientos téc
nicos, porque el objetivo de la escuela es enseñar vocabulario, estilos 
de vestir, gustos estéticos, valores y buenas maneras. Aunque con una 
forma diferente de determinismo, Collins comparte ciertamente al-
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gunas de las conclusiones del modelo de la correspondencia. En 
sentido, para la teoría del conflicto, Jos requisitos educativos para 
empleo, sirven tanto, para seleccionar nuevos miembros para 
dones de élite que comparten la cultura de la élite, como para, con 
un nivel más bajo de educación, contratar empleados de nivel bajo. 
y medio que han adquirido un respeto por esos valores y estilos de 
élite. En consecuencia, el ajuste entre educación y empleo sólo es po
sible para las grandes organizaciones de profesionales agremiados para 
quienes los títulos son instrumentos de inclusión o exclusión en el re
parto de poder, prestigio y riqueza conseguidos por dichas organiza
ciones. 

La profesionalización puede ser así entendida como una estrategia 
diseñada, entre otras cosas, para limitar y controlar la oferta de en
trantes a una ocupación, con el fin de salvaguardar o reforzar su va
lor de mercado. Las profesiones se dotan a sí mismas de standards 
de evaluación y de códigos deontológicos que les permiten controlar 
las admisiones y decidir sobre las expulsiones. Ahora bien, la abun
dancia de títulos que genera la Universidad de masas, la epidemia de 
credenciales, títulos y cualificaciones a que se refiere Dore (1976) co
mo <<enfermedad de los diplomas» plantea un fenómeno de ansiedad 
entre las profesiones tradicionales, lo que se contrarrestra mediante 
el riguroso establecimiento de altas cuotas de adscripción, presiones 
para que los centros educativos formadores de novicios establezcan 
numerus c/ausus, o extendiendo la profesionalización con nuevos me
canismos de clausura a actividades locales, consideradas hasta el mo
mento como de libre acceso, introduciendo así constantes mecanis
mos de discriminación (J encks et al., 1972: 192). Como han argumen
tado P. Bourdieu y J. C. Passeron (1967), los sistemas de admisión 
basados en cualificaciones formales, son un instrumento para asegu
rar que los que poseen capital cultural de clase, les sea dada la mejor 
oportunidad para transmitir los beneficios de su situación profesio
nal a sus descendientes. Los criterios de admisión basados en las titu
laciones suponen un largo proceso de selección en el que las pruebas 
se diseñan para recompensar aptitudes y actitudes que no serían tan 
fácilmente superables sin utilizar la cultura familiar. 

F. Parkin (1979:55-6), para una mejor comprensión del fenómeno, 
propone comparar las profesiones de cuello blanco con las profesio
nes relacionadas con el deporte, el espectáculo o el arte. Lo que resul
ta especialmente significativo sobre las segundas, es el hecho de que 
relativamente pocos de los hijos de deportistas famosos, han tenido 
éxito en la reproducción del elevado status de sus padres. La razón 
que parece explicar este fenómeno es que dicho status se adquiere por 
habilidad personal y por la práctica, más que por estudios formales 
y titulaciones. Al no estar mediado su status por la titulación formal 
conferida por la escuela, no es fácilmente transmitible a sus hijos. 

La ventaja suprema de la clausura ocupacional, continúa Parkin, 
basada en las credenciales, es que todos aquéllos que las poseen se 
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,conside1ran componentes para prestar servicios en exclusiva y para cer-

:~~~~:~,;~'l; En absoluto se plantea la reevaluación de las capacidades 
la carrera profesional. Un error técnico puede llegar a tener 

responsabilidades civiles y su autor ser procesado y/o condenado por 
ello, pero eso no significa que sea expulsado de la profesión. En las 
profesiones del deporte, el espectáculo y el arte, en contraste, las cua
lificaciones y capacidades de los ejecutantes están sometidas a una con
tinua revisión por el público; los que consumen sus servicios son los 
árbitros de su competencia profesional y, por tanto, de su valor de 
mercado. No se acude a la protección de licencias profesionales cuan
do la capacidad deportiva o la habilidad artística entran en declive. 
Contra estos criterios verdaderamente abiertos, el credencialismo se 
establece como un instrumento doblemente eficaz para proteger de 
los azares, del mercado a las profesiones aprendidas. Por tanto, no 
sólo sirven para orientar y restringir la oferta de trabajo, sino tam
bien para enmascarar todos los diferentes niveles de capacidad de sus 
miembros. 

Pero no son únicamente las profesiones de cuello blanco las únicas 
que tratan de establecer criterios restrictivos de acceso, puesto que cier
tas profesiones manuales han intentado hacer lo mismo. La diferen
cia, señala Parkin (1979:57), con la exclusión ocupacional con las pro
fesiones de cuello blanco, tratan de establecer un monopolio legal de 
los servicios mediante licencia pública. Por otra parte, el credencia
lismo de las profesiones no puede ser considerado como una respues
ta a la explotación de los empleadores poderosos; las profesiones 
aprendidas o libres no estuvieron nunca subordinadas a una clase em
pleadora durante el período en el que efectuaron su clausura social. 
Su conflicto, escamoteado detrás de la ética profesional, fue con el 
público profano que había de recibir sus servicios. Algunas veces, tie
nen conflictos con los Estados, pero difícilmente los poderes públicos 
ponen en peligro con sanciones a los profesionales, de modo que pu
dieran perjudicar sus intereses, por ejemplo restringiendo su mono
polio legal. Sobre estas bases es necesario considerar el credencialis
mo como una forma de clausura social excluyente comparable, en su 
importancia para la formulación de clase social, a la institución de 
la propiedad. Ambas usan reglas excluyentes para conferir beneficios 
y privilegios a los pocos, negándoles acceso a los muchos, lo que se 
ve reforzado por la ley y la autoridad coercitiva del Estado. De lo que 
se sigue que la clase dominante bajo el capitalismo moderno comprende 
a los que poseen o controlan el capital productivo y a los que poseen 
el monopolio legal de los servicios profesionales. 
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CAMBIOS ESTRUCTURALES EN LAS RELACIONES ENTRE EDUCACIÓN 
Y EMPLEO 

Uno de Jos defectos, si no el más importante, de Jos muchos descri
tos anteriormente, consiste en que plantean las relaciones entre siste
ma educativo y proceso de cualificación, sin dedicar apenas atención 
a la actual estructura del trabajo y a su génesis histórica. En conse
cuencia, Jos modelos se construyen en el aire, a partir de asunciones 
genéricas, dedicando una atención casi exclusiva al análisis del siste
ma educativo, proponiendo que éste refleja las relaciones en la pro
ducción sin especificar con precisión en qué consisten estas últimas, 
orientados hacia el estudio del proceso de contratación o a la mecáni
ca de clausura de clase a partir del cribado. En una palabra, creo que 
un análisis adecuado de las relaciones entre educación y empleo tiene 
que partir precisamente de una reconsideración sobre la nueva divi
sión del trabajo, la nueva estructura laboral y sobre un análisis espe
cífico de Jos requisitos exigidos en Jos empleos. Para ello, un buen 
punto de partida puede ser la obra de H. Braverman Trabajo y Capi
tal Monopolista (1974), así como los análisis radicales y neomarxistas 
del proceso laboral previos a Braverman, en su línea, o críticos a al
gunas de sus formulaciones (S. Aronowitz, 1973; S. Marglin, 1974; 
K. Stone, 1974; C. Offe, 1976; M. Burawoy, 1978, 1979; R. Edwards, 
1979; M. Apple, 1980). 

Según dichos enfoques, el capitalismo no inaugura la división del 
trabajo, pero le da una nueva forma: la subdivisión sistemática de ca
da especialidad en operaciones limitadas, la subdivisión ad nauseam 
del trabajo en cada ocupación. El procedimiento parte del análisis del 
proceso de trabajo en sus elementos constitutivos, elementos que son 
asignados a trabajadores de detalle, incapaces por tanto de realizar 
por sí mismos un proceso completo. En consecuencia, se abarata la 
fuerza de trabajo al dividirla en sus partes más simples y se destruyen 
las ocupaciones. La fuerza de trabajo se reestructura según las nece
sidades de los empleadores que sólo buscan, lógicamente, expandir 
el valor de su capital. El resultado de todo ello es que los trabajado
res son continuamente descualificados (aunque algunos sean «recua
Jificados» para adaptarles a nuevas subdivisiones). Los conocimien
tos que una vez tuvieron los trabajadores (Stephenson, Watt, Cromp
ton eran artesanos) -cualificaciones para planificar, entender yac
tuar en la fase completa de la producción- les son arrebatados a tra
vés de una división más compleja del trabajo y resituados en Jos gabi
netes de planificación controlados, a su vez, por los departamentos 
de gestión. Como señalan Sonh-Rethel (1978) y Braverman (1974), 
el largo proceso histórico de división del trabajo ha culminado en ]a 
separación entre planificación y ejecución, entre trabajo mental y ma
nual, separación que ha de ser institucionalizada de una forma siste
mática y formal. Pero esta separación no sería completa si no se hu
biera desarrollado al mismo tiempo otra: la separación entre trabajo 
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aprendizaje. Durante los dos últimos siglos, el aumento del número 
estudiantes que reciben una educación formal corre paralelo con 

la reducción de los aprendices que adquieren su oficio en el lugar de 
la producción. Se ha canalizado masivamente a los jóvenes hacia cen
tros escolares en donde aprenden conocimientos poco relacionados 
con el proceso integral de trabajo, se les ha descualificado para tra
bajar proporcionándoles una formación exclusivamente teórica, po
tenciando en ellos exclusivamente la habilidad mentaL La formación 
se completará después de haber conseguido el trabajo, pero ya en con
diciones precarias e irreversibles: sus capacidades teóricas no tienen 
nada que ver con el proceso productivo y sus capacidades prácticas 
son deformadas al orientarlas exclusivamente a la dedicación de ocu
paciones fragmentadas. 

Una clave arquetípica para entender históricamente este proceso es 
la reforma taylorista y sus muchas variantes. Con la aplicación de la 
((gestión científica», los trabajadores pierden progresivamente su con
trol no sólo sobre sus instrumentos de producción, sino también so
bre su trabajo y el modo en que éste ha de ser realizado. El monopo
lio sobre el conocimiento que ahora tienen planificadores y gestores 
se usa contra los trabajadores, controlando los distintos pasos del pro
ceso y, mediante los estudios de productividad, sus tiempos y sus mo
vimientos. Las unidades de producción funcionan ahora como ma
nos vigiladas, corregidas y controladas por cerebros distantes. 

Por otra parte, la ideología funcionalista del capital humano sugie
re que las innovaciones tecnológicas -materializadas en máquinas ca
da vez más complejas- requieren un aumento de conocimientos y cua
lificaciones educativas del trabajador. Parece que hay pocos datos que 
apoyen dicha afirmación. Inicialmente, las máquinas y las herramientas 
estuvieron siempre en manos de trabajadores que sabían utilizarlas 
porque comprendían globalmente su funcionamiento. Pero los cami
nos tecnológicos, junto con la conveniencia capitalista de aumentar 
la productividad y el control sobre los trabajadores, se traducen en 
nuevos tipos de máquinas con movimientos prefijados, máquinas auto
rreguladas, máquinas diseñadas para la realización de una operación 
o producto concreto, máquinas conectadas entre sí para formar una 
cadena productiva completa, para acabar finalmente con las máqui
nas «inteligentes», los robots, que excluyen no solamente los conoci
mientos del trabajador, sino al trabajador mismo. El desarrollo de 
una maquinización cada vez más autónoma refuerza el control de ma
nagers y propietarios, relevando definitivamente a los trabajadores 
de los procesos de decisión, congelando las plantillas de trabajadores 
o procediendo a despidos masivos. 

Resultado de todo lo anterior es el derrumbe de la teoría de la ten
a<mcm histórica hacia el incremento del nivel de cualificación en las 

l
~ ;~~~~~:~~f. industriales y administrativas a lo largo del desarrollo eco

Como afirma Braverman, lo que ocurre precisamente es lo 
la expropiación por parte de las empresas de las cualifica-
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dones originarias de los trabajadores, la depauparación técnica y 
degradación de la fuerza del trabajo. 

Ahora bien, si todo lo anterior sirve para cotrarrestar histórica 
empíricamente la visión optimista de la teoría del capital humano, 
por ello deja de incurrir en el mismo defecto que señalé para el mode
lo de la correspondencia: su pesimismo y el carácter excesivamente 
funcionalista-radical de sus conclusiones. Apunto el pesimismo por
que, además de excluir los conflictos y las luchas en el lugar de traba
jo (tal como critica.M. Burawoy, 1978), no tiene en cuenta tampoco 
lo que M. Apple (1980) llama la «cultura obrera». En este sentido, 
la mayor parte de los radicales americanos caen en el mismo defecto 
que los liberales-conservadores: colocar a la clase obrera americana 
y a sus organizaciones sindicales como paradigma para analizar otras 
clases obreras y otros sindicatos. Señalo el carácter funcionalista
radical de dichos análisis porque muestran críticamente, eso sí, una 
imagen de integración y ajuste de las relaciones en el trabajo que difí
cilmente se sostienen empíricamente: las resistencias, las luchas por 
ganar más control por parte de los trabajadores, el forzamiento de 
convenios o las nuevas experiencias productivas que han tenido que 
negociar numerosas empresas ante el abstencionismo, boicot o sabo
taje de los trabajadores, apuntan en otra dirección bien diferente. 

En este sentido creo que los análisis de Braverrnan y algunos de sus 
seguidores son excesivamente unilaterales porque no integran toda una 
serie de transformaciones estructurales importantes que se han pro
ducido o se están produciendo en nuestros días. Quisiera referirme 
solamente a dos de estas mutaciones: las que tienen que ver con el 
cambio en las condiciones organizativas del trabajo y aquéllas que se 
refieren a la segmentación del mercado laboral. 

Respecto a las primeras, Offe (1976) sostiene que las condiciones 
organizativas del trabajo han cambiado de tal forma que ya no es po
sible distribuir recompensas por las tareas en base al rendimiento per
sonal. Aun cuando los gobiernos apoyen sistemáticamente el princi
pio del logro, éste no constituye ya la base para la distribución de las 
recompensas. El concepto de logro se ha hecho ideológico y justifica 
las diferencias sociales en vez de constituir un mecanismo para conse
guir una mayor igualdad social. 

Brevemente, Off e parte de la hipótesis de que las sociedades indus
triales modernas se caracterizan por poseer un número creciente de 
grandes organizaciones, especializadas y altamente tecnológicas, y que 
dichas características han cambiado las bases de las estructuras orga
nizativas del trabajo, pasando de exigir cualificaciones para realizar 
tareas continuas a exigir cualificaciones para realizar tareas disconti
nuas. Lo que para Off e significa que aquellos trabajadores que son 
promocionados a posiciones superiores en la jerarquía organizativa 
requieren diferentes cualificaciones que aquéllas que tienen sus subor
dinados y, por tanto, son reclutados no desde abajo, sino desde fue
ra. En consecuencia, este cambio en la estructura organizativa hace 
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in•fisi.bl<~s las acciones de los subordinados a sus superiores, quienes 
su vez son incapaces de evaluar las variaciones en el rendimiento 

aquéllos. 
Los cambios en la estructura organizativa de las empresas modifi

can el rol de los trabajadores en dos direcciones. En la primera, la 
imposibilidad de ejercer una autoridad formal interpersonal en las or-
ganizaciones de tareas discontinuas, requiere que el control organiza
tivo ejercido por los managers se realice a través de normas internali
zadas por los trabajadores. Así, cuantas más reglas técnicas tenga el 
rol de trabajador como consecuencia de la subdivisión continua del 
trabajo, más reglas normativas serán necesarias para mantener el con
trol sobre él. En la segunda, la especialización y la tecnología han in
crementado la proporción de controles preventivos que regulan lo que 
el trabajador <<no puede hacen> y reducido la proporción de iniciati
vas que tenía el trabajador. Estos cambios hacen difícil, cuando .no 
imposible, la evaluación de la produtividad y los rendimientos, ya que 
el contenido del rol del trabajador se ha convertido progresivamente 

· en normativo. La conclusión según Offe, es que las normas sólo se 
pueden obedecer o no obedecer, porque la lógica de la racionalidad 
instrumental se impone por encima de posibles negociaciones. Más 
aún, las normas son socialmente aprendidas, por lo que no pueden 
ser consideradas como atributo personal. El contenido individual de 
los roles de los trabajadores ha desaparecido, y con ello la mítica del 
logro como clave de la estratificación. 

Respecto a las segundas transformaciones estructurales, quisiera alu
dir brevemente a la teoría del mercado dual. P. Doeringer y M. Pi ore 
(1971) y sus seguidores distinguen entre mercado primario y mercado 
secundario. El mercado primario está compuesto por los empleos más 
estables, cualificados y productivos, y corresponde a las grandes em
presas, a las pequeñas empresas muy productivas y técnicamente avan
zadas, y a las administraciones públicas. Es un mercado de empleos 
privilegiado, con buenas perspectivas de ascenso profesional y social. 
Con frecuencia hay en este mercado una regulación de las promocio
nes y recualificaciones que permite una cierta previsión sobre el acce

a niveles superiores de la jerarquía organizativa. El mercado pri
mario, considerablemente controlado por los sindicatos y/o por los 
poderes públicos, ofrece mayor seguridad en el empleo, niveles sala
riales superiores y una codificación mediante convenios de las opor
tunidades de promoción. 

El mercado secundario, a su vez, está compuesto por empleos des
t§~i <:uatlifica,dc,s, de duración limitada, de tiempo parcial o estacionales. 

él, las posibilidades de promoción son escasas, los salarios más 
no está garantizada la seguridad en el empleo y se produce una 

ele·vacla de rotación de personal. Mercado de las pequeñas y me
empresas no siempre muy rentables, suele integrar a jóvenes, 

ci~m1¡jeres y trabajadores de poca o ninguna cualificación. La forma
de los mercados primarios a partir de los secundarios puede te-
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ner simultáneamente varias explicaciones: el crecimiento del! ~:!~~~~; 
de las organizaciones productivas, las luchas sindicales que a 
mayores ingresos y más estabilidad, sistemas rigurosos de selecc:ióJ" \\lm 
o disposiciones legales de los poderes públicos. El problema con 
teoría del mercado dual es que no ofrece una clara división entre el 
primario y el secundario y, empíricamente, está llena de excepciones. 
En el mercado secundario se pueden situar, por ejemplo, los trabaja
dores no cualificados de las organizaciones, y en el primario, el per
sonal muy cualificado de las organizaciones pequeñas. 

Las tres teorías presentadas son insuficientes, no explican el proce
so completo y presentan excesivas anomalías. Pero conjuntamente pue
den dar cuenta de gran cantidad de fenómenos inexplicados por los 
modelos conectivos previamente descritos. Entre estos fenómenos, el 
que merece una reflexión más urgente es el del paro y, más concreta
mente, del paro entre jóvenes que poseen credenciales y titulaciones. 

CONTRADICCIONES ENTRE EDUCACIÓN Y EMPLEO: EL PARO 
JUVENIL 

Las alteraciones estructurales anteriormente señaladas pueden ex
plicar en parte la actual arbitrariedad y mal funcionamiento de un mer
cado de trabajo sometido a tensiones y condicionamientos de índole 
contradictoria y, por tanto, a la existencia de tasas crecientes de de
sempleo y paro endémico de los jóvenes. La crisis de empleo de jóve
nes titulados tampoco puede explicarse de un modo simplista remi
tiéndola a causas como la selectividad creciente que se aplica a los jó
venes titulados o al aumento de los baremos de admisión por parte 
de los empleadores. El origen, más profundo, habría que buscarlo ade
más en las características de la economía capitalista sometida a cons
tantes crisis cíclicas y a una permanente dualidad. Respecto a lo 
mero, parece no ofrecer muchas dudas la incapacidad de la economia 
capitalista para absorber toda la fuerza de trabajo generada en una 
sociedad concreta, debido a que la prioridad absoluta de la búsqueda 
del beneficio le hace poco flexible respecto a las fluctuaciones del mer
cado nacional e internacional. 

En cuanto a lo segundo, tal como sostiene Delcourt (1980:163), nues
tras economías en crisis aparecen cada vez más fragmentadas en dos 
bloques, y ello por múltiples razones. De entrada, porque las diferen
cias entre sectores puntas y sectores en decadencia son cada vez ma
yores. Pero también porque nuestras economías son a la vez indus
triales y terciarias, de iniciativa privada y de iniciativa pública. Se com
ponen de sectores protegidos y no protegidos, de sectores en los cua
les los empleos son estables y de otros en los cuales los empleos son 
considerablemente precarios; de sectores controlados por las grandes 
empresas monopolistas y de sectores de empresas pequeñas y media-
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nas. Nuestras economías están altamente fiscalizadas; las transferen
cias sociales son cada vez más importantes; las obligaciones sociales 
y fiscales son cada vez más pesadas. El incremento de la participa
ción del Estado en la vida económica genera constantes crisis fiscales. 
Se produce, de otro lado, una división entre empresas nacionales y 
empresas controladas por capital y tecnología extranjera. En estas con
diciones, además al lado de una economía formal y legal se desarrolla 
una economía subterránea que elude la fiscalidad al tiempo que gene
ra empleo y contribuye al aumento del Producto Nacional. 

El intento de contrarrestar las cifras mediante políticas de interven
ción pública no solamente refuerza la fragmentación señalada, sino 
que, además, suele generar empleos no productivos e incluso desem
pleo, Las inversiones en racionalización y reestructuración industrial 
ya no generan empleo, sino paro. A ello habría que añadir la desín
dustrialización pura y simple y el aumento de las inversiones en.el ex
tranjero, orientadas hacia países muy poblados y poco desarrollados 
en los que el capital busca mano de obra abundante y no cualificada, 
pero perfectamente capaz de ocuparse en tareas fragmentadas. Final
mente, hay que tener en cuenta que la reducción de los empleos in
dustriales no está hoy compensada por el tradicional aumento de los 
empleos administrativos, empleos que a su vez están amenazados por 
las revoluciones tecnológicas, gracias a las cuales un ordenador pue
de desplazar a un número considerable de empleos tradicionales de 
cuello blanco. 

El problema que se nos plantea es el de saber hasta qué punto es 
el sistema educativo el responsable del crecimiento absoluto y relati
vo del paro juvenil en el curso de los años recientes. Como apunta 
G. Terny (1980:359), las dos explicaciones estructurales dadas nor
malmente son de carácter económico y demográfico: la crisis, de un 
lado, Y·la llegada al mercado de trabajo de la onda del baby boom 
posterior a la Segunda Guerra Mundial. La diferencia es que mien
tras el baby boom ha remitido, pasándose de una explosión a una re
gresión demográfica, la crisis económica en sus diversas variantes con
tinúa siendo activa. En consecuencia, y al margen de la eventual re
cuperación de las economías capitalistas, los problemas suscitados por 
el desajuste entre educación y empleo continuarán, porque muchas 
de sus causas son anteriores e independientes de la crisis actual. 

Podría finalizar proponiendo una serie de conclusiones en relación 
con el conflicto señalado entre sistema educativo y mercado de traba
jo. 

l. La democratización del acceso a los centros postsecundarios -la 
Universidad de puertas abiertas- y un ritmo demasiado débil, cuan
do no una pérdida, de empleos de alta y media cualificación, han ge
nerado un desequilibrio entre la oferta y la demanda y, por tanto, un 
desempleo diferencial para los titulados. En otras palabras, a una po
lftica de creación masiva de titulados superiores no ha seguido otra 
polftica de creación paralela de empleos cualificados. Si, al menos en 
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parte, son correctas las tesis de Braverman, la paradoja se estab,/ec,e 
entre la tendencia a sobrecualificar a los jóvenes y la tendencia a 
cualificar los empleos, lo que explica en parte el aumento de desem·. 
pleo de aquéllos. 

2. Durante la crisis económica, las empresas se enfrentan a una 
diversidad de problemas aparentemente contradictorios. De un lado, 
y ya lejos la etapa de crecimiento de los años cincuenta y sesenta, el 
número de trabajadores empleados es demasiado elevado. Como se
ñala Delcourt (1980:160), los despidos se multiplican, pero a costes 
crecientes: al comienzo de la crisis se despedía a los trabajadores me
nos cualificados; conforme se agrava la crisis, se acaba despidiendo 
a otros más cualificados, con lo que se incrementa el coste de los des
pidos. De ahí la preocupación de los empleadores en los momentos 
actuales y en el futuro: serán mucho más cuidadosos en la selección 
porque hay demasiada mano de obra cualificada y porque el coste del 
despido será cada vez más alto. 

3. La explicación a la larga duración del paro juvenil se completa 
si añadimos las actitudes discriminatorias de que son objeto por par
te de los empleadores (Lepage, 1978:147) no solamente en su contra
tación, sino en el hecho de que, en caso de dificultades de la empresa, 
son, junto con las mujeres y los más viejos, los primeros en sufrir los 
efectos de la fluctuación de la coyuntura (Delcourt), 1980:160). Esto 
conduce a que los jóvenes estén abocados al subempleo o al simple 
desempleo, a empleos mal pagados, interinos, a tiempo parcial, de 
duración limitada, contratación eventual, trabajos a domicilio, en una 
palabra, a los que Doeringer y Piore llaman el mercado secundario. 
La crisis se refleja en el mercado laboral disminuyendo el mercado 
primario y aumentando el mercado secundario. La presión realizada 
por el capital para disminuir los costes salariales y el establecimiento 
de políticas gubernamentales de contratación para satisfacer dicha pre· 
sión paliarán el desempleo juvenil a costa de la degradación (insegu
ridad, peores salarios, facilidades para el despido, contrataciones even· 
tuales de los empleos que se les ofrezcan). 

4. Tal como señalé anteriormente, hay en la actualidad datos su
ficientes para constatar que los trabajadores más instruidos no son 
necesariamente los más productivos, colaboradores e integrados en 
la empresa. Más aún, los trabajadores mejor formados y con títulos 
superiores son los menos maleables, los más inadaptados, los que más 
problemas crean. Consecuencia de esto, y de lo señalado en el punto 
anterior, es que se invierte la relación entre nivel de instrucción y sa
tisfacción en el trabajo, siendo los trabajadores más instruidos los más 
absentistas y los que antes abandonan la empresa. No es de extrañar 
que en los pafses desarrollados se esté acentuando la tendencia a no 
mostrar las titulaciones cuando se aspire a un empleo considerado por 
debajo de las cualificaciones posefdas. 

5. Ahora bien, esta última es una situación extrema. En princi
pio, los jóvenes titulados tienen tendencia a rechazar los empleos con-
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debajo de sus posibilidades. El alargamiento del ciclo 

' ;f!~i~·~~~~~!~:~ (1978:135)- ha alimentado a los estudiantes con 
de ganancias superiores o de promoción social que les 

a perseverar en la búsqueda de un empleo más próximo a sus 
es¡Jeranza:s. En consecuencia, a la prolongación de la escolarización 

a la crisis económica habría que añadir los criterios selectivos ma
nejados por los jóvenes titulados a la hora de buscar trabajo. Todo 
lo cual les puede llevar a abandonar ciertos valores, como el logro, 
la competitividad y la carrera profesional, especificas del capitalismo 
weberiano, e instalarse en la dependencia familiar, las ocupaciones 
marginales o la economía subterránea. 

6. Hemos visto que el crecimiento de titulados es más rápido que 
el de empleos adecuados a sus cualificaciones. Pues bien, el deterioro 
de la posición económica y el agravamiento del paro es más doloroso 
entre los titulados surgidos de sectores sociales modestos o medios y, 
pór tanto, mal relacionados. Su vulnerabilidad es mayor porque, co
mo dice P. Bourdieu (1978), no disponen del capital social y cultural 
necesario para obtener el pleno rendimiento de sus títulos académi
cos. A esto habría que añadir, como señala B. Millot (1983:75), que 
<<la diferenciación institucional favorece el titulismo al generar una 
demanda inflacionaria de títulos que es parcialmente canalizada me
diante vías educativas sin salida. En las escasas instituciones que ga
rantizan una relación viva con las élites industriales y gubernamenta
les, las matriculaciones no han cambiado prácticamente desde los años 
cuarenta. Sin embargo, las matriculaciones han aumentado mucho en 
las instituciones con relaciones débiles con el mercado de trabajO>>. 
Todo ello destruye la ideología funcionalista del logro. En efecto, la 
plétora de titulados conduce a un paro masivo de intelectuales y téc
nicos del que sólo se salvan aquéllos que, por razones familiares o 
de clase, poseen un status adscrito al margen de sus titulaciones. En 
otras palabras, la educación superior de masas ecualiza los supuestos 
efectos que la educación tendría en la adquisición de status. De acuerdo 
con R. Collins (1979:182), <<el supuesto cambio desde la adscripción 
al logro refleja la ideología oficial de la sociedad moderna más que 
un cambio en la realidad empírica>>. 

7. Teniendo en cuenta todo lo anterior, más los variados tipos de 
lo que O'Connor denomina como crisis fiscal que produce agrava
mientos en la situación financiera de las instituciones educativas, el 
problema consiste en saber si caerá o no la tasa de matriculación, so
bre todo en los centros universitarios. Mi punto de vista es que no 
habrá una disminución, que en algunos centros habrá incluso un 
aumento y que, en contra del pesimismo generalizado que teóricamente 
debería existir, los estudiantes procedentes del Bachillerato seguirán 
matriculándose en los centros pos/secundarios, entre otras cosas por
que el malthusianismo educativo actual colocaría en condiciones ex
cesivamente desfavorable a aquéllos que se marginen de la corriente 
credencialista. 

215 



BIBLIOGRAFÍA 

APPLE, M., Y P. WEXLER, «Cultural Capital and Educational Transmissionsl), 
cational Theory, 27 {34-43), 1978. 

APPLE, M., <<The pther sirle of the hidden curriculum: correspondance theories and 
the labor forces», Journal oj Education, vol. 162 (1) (47-66), 1980. 

ARONOWITZ, S., Fa/se Promises: The Shaping oj American Working Class Conscious
ness, Nueva York, McGraw-Hill, 1973. 

BERG, 1., <(Rich man's qualifications for poor man's jobsn, Trans-Action Magazine, 
marzo 1969. 

BERG, 1., Education and Jobs: The Great Training Robbery, Bastan, Beacon Press, 
1971. 

BERNSTEIN, B., Class, codes and control. Vol. 11!: Towards a theory of educational 
transmission, Londres, Routledge and Kegan Paul, 1975. 

BtLLS, D. B., «Correspondence Theories of School and Work: Theoretical Critique and 
Empírica! Assessmenh), Tesis doctoral, Departamento de Ciencias Sociales, Univer
sidad de Wisconsin-Madison (USA), 1981. 

BIRD, C., The Case Against College, Nueva York, David McKay Co., 1975. 

BOURDIEU, P., y J,wC. PASSERON, La reproducción. Elementos para una teoría de los 
sistemas de enseflanza, Barcelona, Laia, 1977. 

BoURDIEU, P., <<Classement, déclassement, reclassement)), Actes de la Recherche en 
Sciences Sociales, 24, 1978. 

BoWLES, S., ((Unequal Education and the Reproduction of the Social Division of La
bom, en M. Carnoy (ed.) Sclwoling in o Corporate Society: The Po/Wcol Economy 
oj Education in Ame rica and the Altematives Befo re Us., Nueva York , David McKay, 
1972. 

BoWLES, S., y H. GiNTJs, Schooling in Capita/ist America, Nueva York, St. Martín 
Press, 1976. 

BRAVERMAN, H., Labor ond Monopoly Capital, Nueva York, Monthly Review Press, 
1974. 

BURAWDY, M., <¡Toward a Marxist Theory of the Labor Process: Braverman and Be
yond>~, Politics and Society, vol. 8 (3-4), 1978. 

BURAWOY, M., Monujocturing Consent: Cltanges in the Labor Process under Mono
po/y Copitalism, Chicago, University of Chicago Press, 1979. 

CLARK, B., Educating tite Expert Society, San Francisco, Chandler, 1962. 

COLLINS, R., «Functional and Conflict Theories of Educational Stratificationn, Ame
rican Sociologica/ Review, 36 (1002-1019), 1971. 

COLLINS, R., The Credential Society: An Historical Socíology oj Education and Stra
tification, Nueva York, Academic Press, 1979. 

DA VIS, K., y W. E. MooRE, (<Algunos principios de estratificación)) (1945), En R. Ben
dix y S. Lipset (eds.) Clase, ((Status" y poder, Madrid, Euramerica, 1972. 

DELCOURT, J., «Crise de l'éducation et crise de J'emplohl, Recherches Sociologiques, 
vol. XI (2) (155-177), 1980. 

_DENISON, E. F. (1962), The Sources oj Economic Growth in tite U.S. and the Alter
natives Bejore Us, Nueva York, Committee for Economic Development, 1962. 

DENISON, E. F. (1964}, Measuring the Contribution oj Education (and Residual) to 
Economic Growth, París, OECD, 1964. 

216 



P., y M. PiaRE, Labor Markets and Manpower Analysis, Lexington, 

Mass., D. C. Heath, 1971. 
R., Tire Diploma Disease, Nueva York, Allenn and Unwin, 1976. 

DRAKE, L., et al., ((How do employers value the interviewn, Journal o/ Col/ege Pla
cement, 32 {47-51), 1972. 

EDWARDS, R., Contested Terrain: Tire Transjormation o/ tire Workplace in the Twen
tieth Century, Nueva York, Basic Books, 1979. 

FREEMAN, R. B., The Overeducated American, Nueva York, Academic Press, 1976. 

GJNTIS, H., <(Education, Technology, and the Characteristics of Worker Productivityn, 

American Economic Review, 61, 1971. 
aoaooN, R. y J. E. HowELL, Higher Education jor Business, Nueva York, Univer

sity of Columbia Press, 1959. 
GRILICHES, Z., y W. MAsaN, ((Education, income, and ability}>, Journal of Political 

Economy, 80 (74-103), 1972. 

HóGAN, D., <<Capitalism, Liberalism, and Schoolingn, Theory and Society, 8 (387-41~). 
1979. 

JENCKS, C. et al., Jnequalily. A Reassessment o/ the Effect and Schooling in Ameri· 
ca, Nueva York, Harper, 1973. 

KARIER, C., <IThe Odd Couple: Radical Economics and Liberal Historyn, Educatio

nal S/lldies, 1, 1976. 
KERR, C., et al., Industria/ism and Industrial Man, Cambridge, Mass., Harvard Uni

versity Press, 1980. 
KEYSER, M., «How to apply for a job>>, Journal of Col/ege Placement, 35 (63-65), 1974. 

LABRECQUE, R., ((The Correspondence Theoryn, Educational Theory, vol. 28 (3) 

{194-201), 1978. 
LEP,\GE, H., «Au dehi des idées rer;ues ... n, en M. Drancourt y G. Roque (eds.), Pour 

une nouvelle approche de l'emploi, París, Entreprise moderne d'édition, 1978. 

LE:vv-G~RBOUA, L., «Les demandes de l'étudiant ou les contradictions de l'université 

de massen, Revue Franraise de Socio/ogie, vol. XVII (53-80), 1976. 
LIPSET, S. M., y R. BENDIX, Social Mobility in Industrial Society, Berkeley, Univer

sity of California Press, 1976. 
MARGLIN, S., <IWhat Do Bosses Do? The Hierarchy of Capitalist Production)), Re· 

view of Radical Political Economics, vol. 6 (2), 1976. 

MEDINA, E., «La función educativa en los procesos de cambio social y la crisis de la 

escuela)), Zona Abierta, 19 (37-55), 1979. 
MtLLOT, B., ((Diferenciación social y educación superior: el caso francésl>, Educación 

y Sociedad, 2 {75-91), 1983. 

ÜFFE, C., Industry and Inequality: The Achievement Principe in Work and Social Sta· 
!lis, Nueva York, St. Martin 's Press, 1976. 

OLNECK, M. R., y D. B. BILLS, «What makes Sammy run? An empírica! assessment 

o[ the Bowles-Gintis Correspondence Theoryn, American Joumal of Educa/ion, vol. 

89 (!) {27-61), 1980. 
;?,C:i:: Cl'T'nm J., <IThe reserve army of the underemployedn, Change, 7 (26-33), 1975. 

F., Marxism and Class Theory. A Bourgeois Critique, Londres, Tavistock, 
1979. 

1<!\WictNS, L., y Ll. ULMAN, «The utili~ation of college trained manpower in the Uni· 

217 



ted Statesn, en M. S. Gordon (ed.), Higher Education and the Labo.r Jlfal·ke.r,.l,ú 
va York, McGraw~Hill, 1974. 

SANTIN, P., Jeunes au travail, jeunes sans travail, París, Les Editions d'()r¡:anisatioq; 
1977. 

ScHULTZ, T. W., <dnvestment in Human Capitah), American Economic Review, 
1961: <<Inversión en capital humano)), Educación y Sociedad, 1, 1983. 

ScHULTZ, T. W., The Economic Va/ue of Education, Nueva York, Columbia un¡ve•rc + 
sity Press, 1963. 

SoNH~RETHEL, A., Intel/ectual and Manual Labour, Londres, Macmillan, 1978. 
ST!GLITZ, J. E., «The Theory of "Screening", Education and the Distribution of 

come>>, The American Economic Review, vol. 65 (3}, 1975. 
STDNE, K., «The Origins of Job Structures in the Steel Industry)), Review o/Malca¡ 

Political Economics, vol. 6 (2), 1974. 
TAUBMAN, P., y T. WALES, «Higher Education, Mental Ability, and Screening)), Jouf~ '; 

na/ oj Political Economy, 81 (28~55}, 1973. 
TAUDMAN, P., y T. WALES, Higher Education and Earnings, Nueva York, McGraw~ 

Hill, 1974. 
TERNY, G ., «Quelques réflexions sur les Jiasons éducation~forrnation~emploi», 

d'Economie Politique (90. 0 année), 4 (353~~370), 1980. 
THDMAS, L., The Occupational Structure and Education, Englewood Cliffs, Prentice 

Hall, 1956. 
THUROW, L., «Education and Economic Equalityl>, The Public Interest, 28 (66-81), 

1912: <!Educación e igualdad económica», Educación y Sociedad, 2 (159-171 ), 1983. 
THUROW, L., Generating lnequa/ity, Nueva York, Basic Books, 1975. 
TUNNELL, D. R., «An Analysis of Bowles's and Gintis's Thesis that Schools Repro· 

duce Economic Inequality», Educational Theory, vol. 28 (4), (334-342), 1978. 
VAIZEY, J., i<Econornic Aspects of Education», lnternational Science Journal, volu

men 11, 1962. 
WEBER, M., Economla y sociedad, México, Fondo de Cultura Económica, 1969. 
W!LLIS, P., Learning to Labour: How working,c/ass kids get working classjobs, Sa· 

xon House (Inglaterra), Teakfield Ltd., 1977. 
ZIEGLER, H., y W. PEAK, ((The Political Functions of the Educational Systeml>, So

ciology oj Education, 43 (129-142), 1970. 

218 



COMO FORMA DE 
UNA INTERPRETACIÓN DE LA 

SOCIOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 
DURKHEIMIANA 

Félix Ortega 
Facultad de CC. de la Información 

Universidad Complutense 

La constitución de la teoría sociológica de la educación va indiso
lublemente ligada a la reorganización de las formas de dominación 
en la sociedad capitalista. A decir verdad, toda la Sociología se sitúa 
en esta dirección, puesto que sus postulados se construyen en abierta 
oposición a los de la restauración y a los de la revolución. Al hacerlo, 
no sólo va a acentuar la razón positiva y los elementos morales soli
darios, sino que desarrollará una específica teoría de la dominación, 
cuyo núcleo sustantivo reside en la educación. Por vez primera, en 
el campo sociológico, es Comte quien establece algunos de los princi
pios en los que ha de cimentarse ese <<poder espiritual>>, cuyo destino 
es el gobierno de la opinión y que tiene como mecanismo propio de 
acción la educación, orientada a establecer opiniones y hábitos que 
dirijan la vida activa de los hombres, así como a mantenerlos mediante 
una influencia moral regular y continua 1• 

El tiempo histórico que impone la necesidad de este nuevo para
digma -el de la Sociología de la Educación- viene delimitado por 
la profunda crisis que recorre la sociedad francesa a la terminación 
de la guerra con Prusia. La frágil entidad de la 11 República, atacada 
por los nostálgicos del pasado monárquico y por la agitación social 
obrera, es reforzada por la clase ahora dominante, la pequeña bur
guesía, a través de la inculcación de un Código moral acorde con las 
exigencias republicanas. Una moral no religiosa, sino adentrada en 
la ciencia positiva. El enfrentamiento bélico ha servido para poner de 
relieve que en el mismo se oponían inteligencias, y que la francesa era 
inferior. De ahí, el imperativo político de la instrucción pública como 
medio para el reforzamiento de la inteligencia y por ende de la nación 

1 A. Comte, Primeros ensayos, FCE, México 1977, s.a parte: HConsideraciones 
del poder espiritual)). 
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francesa, tal y. como fue expresado por Renan 1 • La democracia fran
cesa trata de asentarse en la preeminencia de la sociedad civil burgue
sa, por encima de la tradición religiosa y de la voluntad revoluciona
ria; para ello, su instrumento privilegiado es la producción de sujetos 
dotados de una inteligencia imbuida de la nueva moral racional. Así 
es como la educación se instala en el centro mismo de la confronta· 
ción social. La clase ahora dominante, trata de monopolizada, dis
putándosela a poderes en franco retroceso, tales como la Iglesia y los 
padres. Puesto que el tipo medio, el hombre productivo de la socie
dad nacional, ha de formarse en la escuela, ésta no podrá ser más que 
pública, esto es, bajo control directo del órgano representativo por 
excelencia de la sociedad civil: el Estado. 

Tal es el escenario sobre el que se desdenvuelve el pensamiento 
durkheimiano. Tradición teórica cotidiana y reorganización política 
burguesa son los supuestos subyacentes de su propuesta teórica, cuyo 
núcleo temático tiene por objeto principalísimo, la educación. Un rá
pido e introductorio recorrido por sus obras nos brinda los ejes de 
su Sociología de la Educación, a los que dedicaré el resto del estudio. 

La educación contemporánea no puede ser, para Durkheim, más 
que racional y laica, aun cuando originariamente la escuela fue una 
instutición creada por la iglesia. La evolución de aquélla explicita ca
da vez más su progresivo carácter secular, de conformidad con la pro
pia evolución del pensamiento religioso. 

De otra parte, la racionalidad que de modo perentorio ha de in
corporarse a la escuela, se encuentra fuera del ámbito familiar. La 
familia es más una institución del Antiguo Régimen que del nuevo. 
Ahora, el pensamiento positivo requiere de espacios sociales diferen· 
tes, tutelados por otras instancias, dedicados a una acción normaliza
dora (el hombre-medio nacional) que sólo las escuelas estatales y lai' 
cas pueden desempeñar. 

Mas una innovación de estas características ha de ir acompañada 
de su equivalente en la teoría del conocimiento. La pérdida de signifi
cado religioso en el ámbito educativo (que es reflejo de lo acontecido 
en el sistema social) torna irrelevante la reflexión pedagógica, ligada 
a la hegemonía eclesial. El descubrimiento de que la religión deja de 
tener sentido una vez que el conocimiento positivo desvela su natura
leza (social), abre paso a la epistemología sociológica, cuyo objeto y 
métodos son de índole diferente a los de la religión, aun cuando su 
objetivo no lo es tanto, ya que una y otra persiguen proporcionar mo· 
dos de comportamiento, orientaciones para la acción 3• Se trata, en 
definitiva, de con la ciencia obtener a posteriori lo que la religión pro· 
clama a priori 4

: «encarrilar ventajosamente la conducta humana>> 5
• 

2 E. Renan, La reforma intelectual y moral, Península, Barcelona 1972. 
3 E. Durkheim, Lasjomtas elementales de la vida r~ligiosa, Schapire, Buenos Aires 

1968, pp. 428 SS. 
4 E. Durkheim, La educación moral, Schapire, Buenos Aires 1972, pp. 130-131. 
5 E. Durkheim, Educación y Sociologfa, Península, Barcelona 1975, p. 134. 
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1 

La educación, en la teoría durkheimiana, estriba en la sobresocia
lización del sujeto humano, en congruencia con el realismo epistemo
lógico de su Sociología, que en la configuración del presente encuen
tra el horizonte último e inexorable de toda posible realización huma
na. Realismo epistemológico, sistema social funcional, razón positi
va y educación moral constituyen dimensiones de un principio abso
luto: el orden social establecido en su inmediatez presente y sustraído 
a cualquier voluntarismo. La funcionalidad del sistema se convierte 
en su propia racionalidad. Consiguientemente, la realidad social es 
racional o, en otros términos, la racionalidad del sistema social no 
es otra que la inherente a las instituciones que lo integran y por lo 
tanto está constituida por las normas y valores que presiden su acción. 

Las consecuencias de este ontologismo son evidentes. Si <<nada hay 
en lo real que con fundamentos pueda considerarse refractario a la 
razón humana»; si ninguna categoría de hechos es «irracional en su 
esencia» 6, todo es lógicamente coherente y responde a necesidades 
racionales. Se entiende ahora uno de los postulados teóricos más re
levantes de la Sociología durkheimiana: «El carácter convencional de 
una práctica o de una institución no se debe jamás suponer» 7 • Ba
sándose en el mismo, su autor elabora el gran cuadro histórico de 
L 'evolution pédagogique en France, en donde demuestra que las rea
lidades escolares que toman cuerpo y se desarrollan progresivamente 
lo hacen porque en cada medio vienen a prestar una función necesa
ria para el mantenimiento del equilibrio social. 

La sociedad es, para Durkheim, un todo dotado de leyes propias, 
que no son otra cosa que los dispositivos que aseguran un nivel ópti
mo de la fisiología del cuerpo social. La evolución histórica es el re
sultado derivado de la puesta en marcha de los mecanismos morfoló
gicos de la sociedad y no el producto de la praxis social. El hombre, 
quiéralo o no, se ve rebasado por una historia que obedece a impera
tivos que se escapan de su control. Importa poco que los fenómenos 
sociales sean conscientes o no para los actores individuales, ya que 
en cualquier caso se cumplirán sus designios si así lo establecen los 
códigos reales de la estructura social. La historia no encuentra expli
cación en la conciencia subjetiva, sino en los dictados de la concien
cia colectiva, que hace progresar la historia inmutablemente y en su 
propio sentido '. 

De ahí proviene la situación de dependencia y subordinación del 
sujeto respecto de la sociedad; ésta, heterogénea de los individuos que 
efímeramente la integran y muy superior a ellos, no es creación de 

6 E. Durkheim, La educación moral, cit., pp. lO y 11. 
7 E. Durkheim, Las reglas del método sociológico, Morata, Madrid 1974, p. 54. 
8 E. Durkheim, De la división del trabajo social, Schapire, Buenos Aires 1973, pá-

80 y 286; La educación moral, cit. p. 304. 
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hombres concretos, sino de leyes abstractas, trascendentes e im¡pera< 
tivas. Durkheim establece así un determinismo unilateral: en 
dad radica el único principio activo y creador, la exclusiva v~l~~:~5 
teleológica del destino histórico. Coincide con Marx en un e; 
aquél en virtud del cual ambos reconocen que no es la conciencia, 
no las relaciones sociales, el contenido real de la vida humana 9• Mas, 
a partir de este punto de unión, sus concepciones se separan radica]. 
mente. Marx defiende una idea de sociedad esencialmente práctica, 
que permite, contando siempre con las circunstancias heredadas del 
pasado, transformar el orden de cosas establecido 10• Durkheim, por 
el contrario, abandona toda implicación dialéctica entre sujeto y ob
jeto, para sostener la imperiosa imposición que el objeto -la socie
dad- realiza sobre el sujeto, hasta el punto de dejar reducido a este 
último a una entidad socialmente moldeada. 

En definitiva, adquiere así coherencia todo el cosmos durkheimiano 
concerniente a la educación. Ésta es la institución por medio de la cual, 
la sociedad produce al hombre a su imagen y semejanza. Frente al 
todopoderoso ser social y a las instancias en que delega la función 
socializadora, el sujeto queda sumido en la más absoluta impotencia. 
«En esta insistencia en el carácter coercitivo y de poder de las institu· 
ciones socializadoras residen, a la vez, la importancia y los límites de 
la Sociología de Durkheim. Ésta revela el componente de naturaleza 
ciega, no domeñada, oculto en los procesos sociales de toda la histo· 
ria hasta el presente. Pero en cuanto esta dimensión de naturaleza de 
la vida social es sustancializada, como sucede en el caso de Durkheim, 
los hechos sociales son al mismo tiempo glorificados como norma ab· 
soluta para la acción de los hombres>> 11 • 

La socialización es posible porque la naturaleza individual no exis· 
te. El sujeto es una entidad vacía que sin el trabajo de relleno que 
ejerce sobre él la educación -con materiales sociales- no traspasa· 
rían nunca el umbral de la más estricta animalidad. El proceso (so· 
cial) que conduce a la génesis de la personalidad sólo es factible si se 
eliminan los escasos ingredientes naturales que previamente a su so· 
cialización se encuentran en el hombre. Ahora bien, aceptados todos 
estos supuestos, Durkheim no puede por menos que identificar incul· 
cación con educación, y de ahí el paralelismo por él establecido entre 
la acción educativa y la hipnosis 12• Al fin de cuentas, el sujeto se en· 
cuentra en ambas situaciones a merced de seres más poderosos que 
él, que pretenden integrarlo en un universo en donde reina el princi· 
pio de realidad. 

Precisamente el gran interés de Durkheim por cultivar la razón po· 

9 (((, .. ) La esencia humana no es algo abstracto e inmanente a cada individuo. Es, 
en su realidad, el conjunto de las relaciones sociales» (Tesis 6 contra Feuerbach), en 
K. Marx, F. Engels, La ideologfa alemana, Grijalbo, Barcelona 1970, p. 667. 

lO K. Marx, El J. t.1 Brumario de Luis Bonaparte, Ariel, Barcelona 1971, p. 11. 
11 K. Lenk, El concepto de ideologfa, Amorrortu, Buenos Aires 1974, pp. 36-37. 
12 Cfr. Lo educación moral, pp. 154 ss., y Educación y Sociolog{a, pp. 67 ss. 
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en la escuela obedece a su idea sobre la socialización. Este pre
requiisito lógico del realismo sociológico que es la enseñanza de las 
cíen.cials físico-naturales 13 , se encamina a la consecución del mismo 
nhiietivn: formar una inteligencia que piense lo real como ámbito atra
vesado por leyes estructural-funcionales sin las que esa misma reali
dad sería impensable e inviable. De esta manera, se prepara el cami
no a una concepción igualmente <<natural>> del sistema social. Razón 
positiva, educación sobresocializadora y sociedad superintegrada son 
correlatos mutuamente implicados, y consiguientemente la ciencia po
sitiva, la educación moral y el orden social componen la trilogía 
sustantiva en que se fundamenta la Sociología de la Educación de 
Durkheim. 

A la educación le va a corresponder desempeñar el siguiente re
pertorio de funciones: l. Dotar a la sociedad de un carácter casi natu
ral, cohesionado y regulado por la lógica que se desprende del saber 
positivo; 2. construir la personalidad individual con una naturaleza 
homóloga de lo social; 3. conferir al orden social una cobertura rudo
lógica que lo mantenga protegido de convulsiones y conflictos. Todo 
ello puede sintetizarse en un único objetivo: producir el tipo medio 
de hombre disciplinado. 

Antes de adentrarnos en la educación disciplinaria tal y como la 
entiende Durkheim, conviene que indaguemos un poco más en la na
turaleza de su holismo metodológico. La pretensión de situar la so
ciedad en un nivel moral más allá del bien y del mal tiene raigambre 
religiosa. Si bien es verdad que la secularización de los tiempos mo
dernos puso fin al imperio de un cierto tipo de divinidad -la 
trascendente-, no ha sucedido (o no debe suceder) lo mismo con aque
llos atributos religiosos destinados al encauzamiento de la vida coti
diana de los hombres. El sentido y el conocimiento de la existencia 

un ser superior e impersonal, el espíritu de diciplina, la abnega
ción y el altruismo (formulados primeramente por el Cristianismo me
dieval y reelaborados después por la Reforma) se integran como prin
cipios indiscutibles y necesarios en el orden social positivo. Puesto que 

kf< <daid<:ade la sociedad es el alma de la religión>>, la religión está cons
por «fuerzas humanas, fuerzas morales>) 14 encaminadas a di

eficazmente las conductas. 
Del postulado de la superioridad moral e intelectual de la socie
se desprende la existencia de una realidad suprema cuyos intere

ses no admiten contestación de ningún tipo. En consecuencia, tal rea
~:: J.ida1d se convierte en el fin prioritario de todas las acciones sociales. 

Nociones como las de norma, funciones básicas, integración, volun
tad subordinada a la razón positiva y predominio de la totalidad so-

Sobre la importancia de la ensefianza de las ciencias fisico~naturales en el pro
de moralización racional durkheimiana, ver sus obras: La evolución pedagógica 

.en Ntmcta. La Piqueta, Madrid 1982, especialmente cap. 13 de la 2. a Parte, y La edu
moral, lecciones 16 y 17. 

E. Durkheim, Las formas elementales de la vida religiosa, cit., pp. 430 ss. 
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cial sobre cualquier veleidad nominalista se derivan de esta teleología 
social. Nada puede quedar bajo la dependencia del libre arbitrio de 
los impuestos particulares, sino que todo ha de esta prescrito y transe 
formado en norma imperativa: el deber es de este modo el centro de 
la vida social y el principio regulador de todo comportamiento indivi
dual. 

Las implicaciones morales del positivismo son, por tanto, bien pre
cisas. Busca regular la diversidad funcional de la estructura social me
diante la identificación de sujeto humano con su rol social, el cual 
a su vez se define por los comportamientos moralmente exigidos. Por 
ellos, Durkheim otorga tanta importancia a la ética profesional 1', en 
virtud de que la profesión no es más que la traducción psicopedagó
gica y laboral de una función social. Lo realmente decisivo para esta 
moral es el acople perfecto entre las reglas que ordenan cada rol y 
las conductas congruentes para el desempeño eficaz y automático del 
mismo. De ahí que las normas morales tengan su réplica en hábitos 
psicólogos, y que por lo mism9 Durkheim se encuentre próximo a los 
planteamientos del conductismo en este terreno. Positivismo socioló
gico y ciencia de la conducta sustituyen las filosofías tradicionales por 
un nuevo discurso: el que en lo funcionalmente ajustado y en las con
ductas dirigidas a metas socialmente definidas encuentra el impulso 
categórico de una vida humana que en su cumplimiento agota toda 
su entidad. La discusión ideológica, o acerca de las fórmulas políti
cas, cede su lugar a una particular forma de racionalización del pre
sente: aquélla que se reduce a definir papeles sociales y a establecer 
requisitos para desempeñarlos eficientemente, disponiendo los meca
nismos adecuados para crear los soportes individuales ajustados a las 
expectativas funcionales. 

La diversidad de necesidades pragmáticas, requeridas por el or
den social, conduce a la especialización de sus órganos, o sea a la in
dividualización de los sujetos. Cada singularidad individual viene a 
ser el respectivo correlato de una función social. El individuo no es, 
por tanto, resultado de propiedad intrínseca alguna, sino producto 
de necesidades sociales y en cuanto tal reductible a la tarea específica 
en que ha sido socializado. La individualización, en suma, es la con
secuencia psicológica de la solidaridad orgánica. Forma ésta de vin
culación social caracterizada por los lazos morales que establece 16 y 
también por la profunda atomización del cuerpo social; mas una ato
mización que implica la permanente subordinación y dependencia de 
unos individuos respecto de otros. 

En términos educativos, este entramado teórico conduce a una con
secuencia previsible: «La diversidad, siempre creciente, de las funcio
nes sociales, y la diversidad de vocaciones y de aptitudes que se deri-

15 E. Durkheim, Lecciones de SociologiÍa, Fisica de las costumbres y el derecho, 
Schapire, Buenos Aires 1974. 

16 De lo división de/trabajo social, pp. 54-55. 
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de ella exigen una diversidad correspondiente en el sistema de 
''::~:;~~~~:>~ 17 • La educación transforma en realidades individuales la 
'0 social objetivada, renovando y produciendo así las inexcu

condiciones subjetivas en que todo sistema social se asienta en 
último extremo. 

Pero la individualización es imposible sin la disciplina, dado que 
aquélla consiste en la acción orientada conforme a normas imperso
nales, las específicas de cada rol. El individuo normal, el sujeto orgá
nicamente solidario, es confundible con la disciplina misma. No hay, 
por lo demás, otro medio más idóneo para esta socialización indivi
dualizadora que la disciplina que ajusta respetuosamente la conducta 
a las reglas sociales. No hay otra alternativa: sólo una acción envol
vente y una presencia permanente de la autoridad y sus obligaciones 
permitirán convertir al ser egoísta y asocial en hombre disciplinado 
y solidario, es decir, en persona integrada en la sociedad civil 18 • De 
este rnodo, la libertad y la autonomía individuales contribuyen, se
gún Durkheim, a reforzar más la cohesión colectiva. Así, lo que pier
de en fuerza determinante la conciencia colectiva, lo gana en el domi
nio subjetivo, al hacer de la libertad y la autonomía de la voluntad 
un impulso hacia los objetos legítimamente propuestos por la factici
dad del presente. Poco importa que el acto volitivo carezca de moti
vos inteligibles, si el mismo no se desvía de la norma, puesto que, pa
raexpresarlo con sus mismas palabras: «Cuando( ... ) ejecutamos cie
gamente una consigna cuyo sentido y alcance ignoramos, pero sabiendo 
por qué debemos prestarnos a ese papel de instrumento ciego, somos 
tan libres como cuando tenemos solos toda la iniciativa de nuestro 
acto» 19• 

Los orígenes de esta concepción moral los halla Durkheim en el 
Cristianismo medieval, que por primera vez convierte en núcleo sus
tantivo de la moral la idea del deber 20

• Si ello fue posible por la exis
tencia de una religión ampliamente extendida y aceptada, ahora lo será 
en virtud de <<Una sociología que vería en el espíritu de disciplina la 
condición esencial de toda vida en común, fundándola para ello en 
la razón y la verdad>> 21 • A partir de aquel origen, la disciplina se per
fei:ci<ma posteriormente en el Renacimiento, toda vez que es aquí cuan~ 

la diferenciación social producida requiere de mecanismos de in
diivi<imtli2:aciórl. Aparecen así saberes centrados en la práctica educa
tiva entendida como disciplina moral. 

La instrucción escolar va a ser, a partir de este momento, la en
cargada tanto de producir individuos cuanto de inculcar la disciplina. 

ello, la escuela producirá una serie de efectos y utilizará medios 

!1 La evolución pedagógica en Francia, p. 373. 
18 E. Durkheim, Textes, Minuit, París 1975, 3 vals., vol. 3, Fonctions socials et 

368. 
La moral, p. 134. 

20 La evolución pedagógica en Francia, p. 265. 
2l, Las reglas del método sociológico, p. 132. 
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pertinentes. Ante todo, delimitará un grupo social como «JI:'"""'"' 
una etapa psicológica necesitada de tratamiento disciplinario 
lograr la construcción social del individuo -la única, por Jo 
posible-. La escuela, a su vez, se define como espacio moral 
vente y organizado 22, dotado de una sólida constitución norm.an.va":. 
ordenado minuciosamente en su estructura espacial y en su ritmo 
para! para permitir en todo momento el control y la vigilancia de 
conductas 24• 

JI 

Si bien es cierto que en su conjunto la sociedad capitalista se 
niza como ámbito específicamente disciplinario, es sin lugar a auaru¡. 
el sistema escolar el que, en la obra de Durkheim, se erige en 
mento privilegiado de producción y transmisión de disciplina. -r~-·~ · 
por la fase psicológica en que tiene lugar su acción, cuanto por 
mecanismos a través de los cuales se realiza, la educación viene a 
indistinguible de la disciplina. 

Ser disciplinado, actuar moralmente, llevar una vida reg:larneJata' 
da, no son aspectos particulares o cualidades aisladas que 
duos han de poseer o manifestar en situaciones determinadas; no 
tampoco una característica que exija llevar una existencia de rermrt
cias y abnegaciones al margen de la vida normal. Es, al contrario, 
cualidad general de toda vida humana, es la vida normal misma, 
esencia de la vida cotidiana 25 • Lo cotidiano se reduce a la pr1íctíca : 
conforme con el rol particular que a cada sujeto corresponde. El 
bre normal no puede ser otro que el que reconoce y acata el -· •.•.. , 
establecido; es, pues, un hombre disciplinado. Pero aquel orden 
quiere, para su rentabilidad económica, de individuos complementa' 
rios y diferenciados; el hombre disciplinado es también útil a posibili
tar la funcionalidad pragmática del sistema social. 

La articulación entre disciplina y utilidad pasa por el desempeño 
de una profesión, ya que <<el hombre sólo es socialmente útil si ocupa 
su puesto en la obra común, es decir, si ejerce una profesión, cual~ 

22 La evolución pedagógica en Francia, pp. 56 ss. 
2J La educación moral, p. 223, y Lecciones de sociología, p. 88. 
24 Una lectura muy esclarecedora que puede hacerse de estos planteamientos durk

heirnianos es la que se basa en M. Foucault, Vigilar y castigar, Siglo XXI, 1976, capi
tulo titulado (<Disciplina>l. Puede verse también precedentes trabajos míos en los 
abordo algunas de las ideas hasta ahora expuestas; se trata del artículo ((La sociología 
de Durkheim, teoría del poder disciplinariml, en Negaciones, núm. 7, 1979, y de la 
Presentación a la edición castellana de La evolución pedagógica en Francia, La Pique· 
ta, Madrid, 1982. 

25 En este punto, Durkheim viene a coincidir con Weber y su interpretación de la 
influencia del ascetismo -en contraposición al misticismo- en la aparición del 
nalismo práctico del capitalismo. Cfr. M. Weber, Economia y Sociedad, FCE, 
co, 1944, ({Los caminos de salvación y su influjo en los modos de vida», pp. 420 ss. 
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que sea»"· De ahí que Durkheim insista con tanta vehemen
la necesidad de una reglamentación moral de las profesiones, 

como del fortalecimiento de las corporaciones y gremios que inte
eficazmente a los sujetos individuales 27• 

Ahora bien, este tipo humano se desarrolla en la escuela, aparato 
'""'"' '"'e produce los fundamentos mismos que permiten la reproducción 

sistema social. En la escuela es donde se construye un tipo de per
sonalidad positivamente orientada hacia una función singular y dota
da de los resortes adecuados de autocontrol y autocorrección respec
to de los fines socialmente encomendados. 

La escuela ha de preparar a los hombres para ser portadores de 
una ley impersonal; para actuar de acuerdo con papeles 
objetivados". Si <<no existe casi momento alguno del día en que no 
actuemos como funcionarios del orden social>> 29, se debe a que nues
tros cometidos están perfectamente definidos, reduciéndose nuestra 
aportación a dramatizarlos, a dar vida al texto social ya escrito., El 
individuo empieza y termina allí donde lo hacen los moldes estereoti
pados a los que personifica. Es, en definitiva, el mismo planteamien

al que ha llegado Goffman, al escribir: <<Un estatus, una posición, 
un lugar social no es algo material para ser poseído y luego exhibido; 
es una pauta de conducta apropiada, coherente, embellecida y bien 
articulada. Realizada con facilidad o torpeza, conciencia o no, enga
ño o buena fe, es, sin embargo, algo que debe ser representado y re
tratado, algo que debe ser llevado a efecto» 30• 

En este punto Durkheim se aproxima a Hegel. Para éste, el hom
bre cuenta sólo en la medida en que es portador del Espíritu Absolu
to y Universal, cuyos intereses realiza incluso contra su propia volun
tad; la vida particular del hombre, fuera de este designio, no cuenta 
nada. Durkheim plantea la misma cuestión, pero en términos distin
tos. El espíritu y la realidad no están, para él, divorciados, sino que 
forman un mismo cuerpo. Lo que en Hegel es espíritu, en Durkheim 
viene a ser conjunto de funciones orgánicamente solidarias. Aquí, el 
sujeto cuenta en la medida en que es portador de alguna específica 
función del conjunto solidario. La esencia humana es básicamente lo-

relacional: depende del lugar ocupado y de la cooperación 
con otras posiciones sociales. El hombre se construye y 

merced a la irrupción en él de un fragmento de la estructura 
social; por ello existe sólo porque previamente a su existir se da una 
precondición decisiva: un lugar social que ha de personificar. 

De ahí el sentido que para Durkheim tiene el concepto de tipo nor
mal como tipo medio. En una interpretación -de corte biologista-

26 La evolución pedagógica en Francia, p. 390. 
27 E. Durkheim, El suicidio, UNAM, México, 1974, pp. 515 ss. 
21i La educación moral, p. 165. 
29 Ib!dem, p. 146. 
30 E. Goffman, La presentación de la persona en la vida cotidiana, Amorrortu, 

$y'iBucnos Aires 1971, p. 86. 
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de lo normal como promedio, Durkheim descalifica a los sujetos 
cretos y a los fenómenos particulares que en ellos tienen lugar. Al 
mular como postulado epistemológico que un hecho social es 
si se produce en la generalidad de las sociedades de una 
especie 31 , establece sin embages un requisito funcional para la 
dad, pero que resulta ser falso para los sujetos particulares 32• 

significan muy poco una vez que abandonan su acción de collaboni' 
dores en la conservación del estado normal (de la sociedad). Más, 
otra parte, en tanto en cuanto es definido en términos de posición 
cial, el sujeto es visto como portador de unos caracteres m<Jstrertcos 
que virtualmente pueden ser atribuidos a todos los hombres. 

Lógicamente, cuando se aleja de lo normal así entendido "~·~''" 
o se adentra resueltamente en el terreno de lo patológico, de la 
ducta desviada y de la anomalía. Se es normal cuando se mfm!iene 
una conducta ritualizada, escrupulosamente ajustáda a las 
finitorias de la posición y de las funciones anejas. Todo 
esa ordenada sucesión de acciones sociales conduce a la enlfenmeda¡j; ~ 
Es el caso, para Durkheim, de los buscadores de lo nuevo 33 o de 
que no aceptan los límites que constituyen y diferencian a unas y 
otras posiciones sociales 34 • 

El tipo medio es el ideal humano a que aspira la democracia 
dustrial. Éste es el sentido que tiene en concepto de in<jjvidLmlidftd: 
en el XIX. Mientras que en el pensamiento ilustrado el ideal se 
ba en la libertad por la supresión de una organización social, po.líti<oa 
y económica retrograda, la reacción conservadora y el positivismo 
vierten al sujeto en una realidad de naturaleza bien distinta al ser 
nérico o universal que proclamaron los defensores de la razón y 
Marx volvió a retomar 35

• Simmel ha sabido expresarlo certeramen
te: <<Suponer que el individuo ocupa y debe ocupar un puesto que nin
gún otro puede llenar; creer que este puesto le aguarda, por decirlo 
asi, en la organización del todo, y que debe buscarlo hasta en<:ort!nLr" 
lo; pensar que gracias a este carácter incomparable, único del 
a la diferenciación del trabajo, se cumple tanto el sentido social co¡mu>; 
el psicológico y el metafísico de la existencia humana, constituye 
ideal del individualismo que indudablemente no tiene nada que 
(o incluso está en contradicción fundamental) con aquella idea del 

31 (<Un hecho social es normal para un tipo social determinado, considerado en una 
jase determinada de su desarrollo, cuando se produce en la media de las sociedades 
de esta especie, consideradas en /ajase correspondiente de su evolución.>' Las reglas .... 
cit., p. 83. 

32 Una critica a esta identificación de lo normal con el promedio, especialmente 
en el ámbito de la fisiología y la biología, es la de G. Canguilhem, Lo norma/y /o pato~ 
lógico, Siglo XXI, Buenos Aires, 1971, sobre todo, pp. 113 ss. 

33 De la división ... , p. 216; El suicidio, p. 504. 
34 La educación moral, pp. 39, 47 y 169. 
35 Cfr. K. Marx, Manuscritos: Economi'a y ji/oso/fa, Alianza, Madrid, 1977, 

103 ss. 
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'?!.''hc>mbre en general", de la naturaleza humana, que existe por igual 
todos, y que sólo necesita de la libertad para hacerse efectiva» 36 , 

La adaptación funcional reemplaza a la igualdad, y el ejercicio dis
ciplinario y útil de la profesión, a la libertad. <<La libertad, defiende 
Durkheim, es fruto de la autoridad bien entendida. Efectivamente, 
ser libre no consiste en hacer todo lo que a uno se le antoja; ser libre 
es ser dueño de sí mismo, es saber actuar razonadamente y cumplir 
con su deben> 37 • Obediencia y utilidad: éstas son las coordenadas en 
que se mueve la teoría durkheimiana de la educación. 

No cabe la menor duda que es en el trabajo y por su mediación 
como más cumplidamente se consigue desarrollar este ethos. Por eso 
Durkheim se opone a todo cuanto se aleja de la vida seria que es el 
trabajo. No sólo ve peligros morales en ocupaciones tales como las 
artísticas o las lúdicas -puesto que en ellas se relaja la disciplina-, 
sino también en el ocio; es para este último para el que ha de propor
cionarse una cultura estética, que si bien tiene una moral menos im
periosa que la del trabajo, sirve para regular en cierto grado ese tiem
po sustraído a la disciplina laboral 38 • 

¿Cómo es posible esta integración disciplinaria del sujeto sin el re
curso permanente a la coerción física? Durkheim halla la respuesta 
al estudiar la evolución de las instituciones educativas en su país, con
cretamente en los mecanismos puestos en marcha por los jesuitas. El 
sujeto autónomamente controlado es factible si en él se desarrolla la 
conciencia moral. Un orden social que pretenda ser más armónico, 
evitando al máximo las intervenciones externas y fomentando los im
pulsos internos, ha de dotar a cada individuo de una instancia que 
en todo momento le dicte cuál es la conducta a seguir como imperati
vo moral. Formar esta fuerza interior es el principal objetivo de la 
educación contemporánea. He aquí como la describe Durkheim: <<Ca
da vez que deliberamos para saber cómo actuaremos, una voz habla 
dentro nuestro y nos dice: he ahí tu deber. Y cuando faltamos al mis
mo la misma voz se hace oír y protesta contra nuestro acto. En cuan
to se dirige a nosotros como un mandato, sentimos que debe emanar 
de algún ser superior a nosotros». Los primitivos se representaban ese 
ser bajo un aspecto religioso, como una entidad transcendente. <<No
sotros debemos despojar esta concepción de las formas místicas, en 
las cuales estaba envuelta en el curso de la historia, y, bajo el símbo
lo, lograr la realidad. Esta realidad es la sociedad. La sociedad es la 
que, formándose moralmente, puso en nosotros esos sentimientos que 

dictan imperativamente la conducta o que reaccionan con ener
gía cuando nos negamos a cumplir sus mandatos. Nuestra conciencia 

es obra suya y la expresa; cuando habla nuestra conciencia ha
la sociedad en nosotros» 39• 

36 G. Simmel, Sociologfa, Revista de Occidente, Madrid, 1977, 2 vols., p. 761. 
37 Educación y socioiogla, cit., p. 71. 
38 La educación moral, pp. 296 ss. 
39 La educación moral, p. 103. 
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Constrúyese de este modo un sujeto cuya conciencia no se 
mina en uno u otro sentido porque perciba la amenaza de un cas:tigo 
-religioso o mundano- o porque crea burlar la autoridad; esta 
ciencia funciona de modo bien distinto. Moldeada en la adhesión a 
conductas positivas que se convierten en habituales, la conciencia se 
mueve por su propio impulso en la dirección que el deber indica, el 
cual, a su vez, resume y expresa el contenido de la existencia indivi
dual normal (es la «vocación>> inherente a la personalidad y en conse
cuencia su única naturaleza). Y por ello, cuando el sujeto transgrede 
el orden normativo, lo primero con que se tropieza no es el castigo 
social, sino la reprobación interna, el sentimiento de culpabilidad que 
automáticamente despliega su super-ego moral. El castigo es así la 
<<consecuencia natural>> del delito, ya que es la voz interna del sujeto 
la primera en demandarlo 40• 

El cometido central de la educación, por tanto, no estriba en la 
transmisión de conocimientos, sino en la formación de conciencias. 
Al margen de enunciados más o menos idealistas, la escuela tiene co
mo función primigenia, en la teoría positivista, la edificación del su
jeto disciplinado, sometido a normas, hábitos y deberes que autóno
ma y mecánicamente desencadenan y encauzan toda posible manifes
tación de la conducta individual. Ello es posible porque en la escuela 
se ha interiorizado conductualmente la autoridad, en virtud de la ac
ción envolvente que esta institución total ha ejercido y cuya huella 
más perenne ha sido la conciencia individual. 

Si tuvieramos que emplear una palabra del vocabulario marxiano 
para caracterizar a este hombre así constituido, la más correcta seria 
la de enajenación. Todo su ser queda reducido a la obediencia a una 
realidad distinta a él pero que, a la vez, es indistinguible de él. Al ha
cerse más persona, al realizarse conforme a la concreta moral profe
sional que le corresponde, el individuo realiza mejor su destino que 
es confundible con el del ser impersonal que es la sociedad; al volver
se sobre sí mismo, al hacerse reflexivo, asume la identidad de una en
tidad que no es la suya pero sin la cual tampoco existiría su yo perso
nal. Sólo se es auténticamente persona cuando a través nuestro se ex
presa la sociedad. El orden social se ontologiza y codifica al mismo 
tiempo que se interioriza, escapando a la posibilidad de la mutua im
plicación de sujeto-objeto. La única fuente de poder radica en la so
ciedad -en su configuración político-histórica-nacional-, en las fuer
zas colectivas, a las que el sujeto debe reconocer como intangibles y 
como orientadoras de su conciencia 41 • 

La racionalidad positiva ofrece los fundamentos cognoscitivos ne
cesarios para comprender este estado inmutable de cosas, al revelar
nos que la sociedad no es nuestra obra sino el origen de nuestro ser. 
La vida seria agota su sentido en el realismo a ultranza, en el apego 

40 Jbfd~m. p. 197. 
41 Las reglas ... , p. 30. 
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rutina del rol, en el desdén por lo imaginativo o utópico. El des
encanto del mundo ha triunfado por fin en los tiempos modernos, 
en donde la fábrica, el cuartel y la escuela han impuesto su ley. 

lli 

La importancia otorgada por Durkheim a la educación ha de en
tenderse a partir del arquetipo de sociedad que en su obra funciona 
como ideal de orden social estable y cohesionado. Esa sociedad no 
es otra que la del cristianismo medieval. La presencia en ella de un 
poder espiritual (Comte) y universal (Saint-Simon) le confieren una 
unidad que ha de ser conseguida también en las democracias indus
triales. Ciertamente que ello no es ya posible por medio de la religión; 
más la institución que la releve ha de conservar algunos de sus atribu
tos, .sobre todo mantener solidariamente vinculados a los hombres por 
el cumplimiento del deber y la realización de la vocación como desti
no personal. Esta es la tarea encomendada a la escuela, centro difu
sor de una moral (la disciplina laica) sustitutoria de la periclitada éti
ca cristiana. Pero junto a ésta, otras son las funciones confiadas a 
la educación. Durkheim deploraba la escisión originada, después del 
período medieval, entre lo material y lo espiritual; estaba convencido 
de que la reunificación de ambos planos no se efectuaría en ninguno 
de los poderes tradicionales -la iglesia o el estado-, sino en una ins
tancia más estable y autónoma: la sociedad y sus instituciones centra
les (educación, ciencia positiva, corporaciones profesionales) 42• És
ta es una de las tesis centrales de su obra La evolución pedagógica 
en Francia: que la educación adquiere a lo largo de su desenvolvimiento 
histórico una autonomía que la capacita para sobrevivir más allá de 
los sistemas religiosos, políticos y económicos concretos. En cuanto 
institución social, la educación se articula en una unidad: realidad e 
ideal, espíritu y materia 43 • 

La educación aparece así como una de las instituciones sociales 
más eficaces para la salvaguardia de un sistema social del que se han 
expulsado las ideologías. Para Durkheim, como en general para el po
sitivismo, la ideología tiene el carácter irracional propio del conoci
miento religioso; frente a las deformaciones de éste, la Sociología se 
erige en saber no ideológico y por lo mismo objetivo y neutral 44

• Esa 

42 Toda la obra de Durkheim responde a este principio básico: que la sociedad es 
>>•"-- una realidad diferente y superior a la Iglesia, el Estado o la Economía. 

sociedad es para él, antes que nada, el conjunto de vfnculos morales que emergen 
la 'vida seria, en las profesiones, la ciencia, la educación y en general en la división 
trabajo. 
43 Estas son algunas de las conclusiones a que Durkheim ha llegado tras estudiar 

, >>>~••• J ""'"'~ elementales de la vida religiosa y que por la misma época había aplicado 
><.e=·- teoría del conocimiento al identificar juicios de valor con juicios de realidad (cfr. 

Durkheim, Socio/ogie et philosophie, PUF, París 1963, pp. 139 ss.). 
44 Vide A. W. Gouldner, La dialéctica de la ideología y la tecno/ogta, Alianza, Ma-

1978, pp. 23 SS. 
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forma de regulación y control del todo social en virtud de la 
bilidad disciplinada de los sujetos, no parece tener connotación 
lógica alguna. 

Y sin embargo esta producción del individuo por parte de la 
cación implica supuestos que en ningún caso son neutrales. 
se quiere, en esta teoría sobre el fenómeno educativo, un tramsfm1d1J 
no adscríto a ideologías particulares, sino a una concepción más 
tantiva que se encuentra extendida en las sociedades industriales, a 
saber: que por debajo de las discrepancias políticas y económicas, la 
organización social debe sustentarse en inalterables bases individua
les cuya naturaleza se incline continuamente por el orden y la regula
ridad, independientemente de la autoridad que les domina. Cuando 
Durkheiní áfihlla qtfé"la educación tiene que superponer al ser egoís
tay.asocial que acaba de,nacer «otro, capaz de llevar una vida moral 
y social>> 45 , es lo mismo que si dijera que «es preciso que el indivi
duo esté constituido de manera tal que sienta la superioridad de las 
fuerzas morales, cuyo valor es más elevado que el suyo, y se incline 
ante ellas. Hemos visto -prosigue Durkheim- incluso que si el sen
timiento de autoridad forma parte de la fuerza con la cual todas las 
reglas de conducta, cualesquiera sean, se imponen a nuestra voluntad 
en lo concerniente a las reglas morales, juega entonces un papel muy 
considerable; pues, aquí, es el único actuante. Su acción no se ve mez~ 
ciada con la acción de ningún sentimiento diferente. Está en la natu
raleza de esas reglas el que deban ser obedecidas, no en razón de los 
actos que prescriben y de las probables consecuencias que esos actos 
puedan acarrear, sino en razón del sólo hecho de que ellas 
mandan>> 46 • La autoridad y su correlato el deber quedan así inmu
nes a cualquier actitud o comportamiento trasgresivo. 

Durkheim ha comprendido que un objeto es apetecible o detesta
ble no en virtud de lo que el objetivo es en sí o de las consecuencias 
que de su comercio se derivan, sino del tipo de tendencias que a él 
nos ligan. Al igual que Spinoza, sostiene que una realidad es buena 
por el hecho de amarla, por disponer de impulsos positivos hacia ella. 
Para poder «encontrar encanto a tal o cual objeto es necesario que 
la sensibilidad colectiva esté ya constituida de modo de poder 
gustarlo» 47• Deseos, aptítudes y actitudes de base son cruciales para 
el funcionamiento orgánico de la sociedad, y a ello se dedica la edu
cación, que queda así encargada no tanto de reproducir el sistema co
mo de producir al individuo inclinado al orden. 

Un papel de primer rango desempeña en este planteamiento la auto
ridad. Por ella Durkheim entiende cuanto nos impulsa a actuar bajo 
el imperativo del deber porque reconocemos en ese impulso la pre
sencia de instancias que nos son superiores. En consecuencia, la auto
ridad deviene en refuerzo que desde la conciencia sostiene y fortalece 

45 Educación y sociologra, p. 54. 
46 La educación moral, p. 42. Subrayados míos. 
47 De la división ... , p. 76. 
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la conducta reglada,. <ePor'antoridad "'-éscribe en un párrafo muy 
ilustrativo- debe entenderse el ascendiente que'ejerce sobre nosotros 
toda potencia moral que reconocemos como superior a nosotros. A 
raíz de este ascendiente actuamos en el sentido que nos es prescrito, 
no porque el acto de este modo solicitado nos atraiga, no porque es
temos inclinados hacia él como consecuencia de nuestras disposicio
nes interiores naturales o adquiridas, sino porque hay en la autoridad 
que nos lo dicta un no sé qué que nos lo impone>> 48 • Para que el in
dividuo se halle en disposición de acatar el orden normativo, debe exis
tir una instancia moralmente superior sobre la que nada se pueda y 
que permanentemente avive el sentido del deber 49• 

Para lograr tal resultado, la cultura se entiende como elemento de 
!lfóraliiái:ióh>Mas no porque aquélla estribe en falsas ideas u oscu
ros sentimientos, sino porque el tipo de inteligencia que el positivis
mo desarrolla radica en el espíritu de disciplina, al revelar la existen, 
cía de una realidad -la sociedad- que existe por sí misma, en virtud 
de leyes racionales pero impersonales, de donde ha de derivarse un 
sentimiento de respeto hacia esa entidad supraindividual. De este mo
do, la inteligencia se convierte en la facultad por excelencia para ex
plicar la razón de ser de las normas y el deber. La inteligencia racio
naliza el orden social, produce una moral racional y en consecuencia 
legitima el estado de cosas presente. La cultura, en definitiva, mues
tra el carácter necesario de la autoridad, de las formas de domina
ción, al mismo tiempo que las explica. Al racionalizarlas, esta cultura 
deja de ser una legitimación externamente añadida a la autoridad pa
ra convertirse ella misma en autoridad. Es así como la escuela, trans
misora de una cultura concebida en tales términos, está atravesada 
por múltiples líneas de poder. 

No es ésta, empero, la única manera de entender la escuela como 
instancia de poder (delegado, en este caso). Ella misma tiene su pro
pia lógica de la dominación y, en algún caso, allí se han gestado for
mas específicas de dominación. Tal acontece con la ley de la cultura 
desigual en méritos de la cual el grupo más culto domina al que lo 
es menos 49• El origen de la misma hay que buscarlo en la escuela, es
pacio en donde por primera vez se desarrolla y organiza el sistema 
de castigos impuesto por el grupo más culto al que es inferior. 

Ahora bien, las relaciones de dominio se dan no sólo al ejercer 
violencia; incluso aquéllas son más eficaces, sutiles y económicas si 
consiguen suspender la coacción y sustituirla por una socialización con
gruente con la moral social capaz de actuar autónomamente en la di
rección esperada. La autoridad deja de ser un mecanismo que desde 
fuera violenta al individuo para confundirse con sus deseos más 
íntimos 50• 

4& La educación moral, p. 101. 
49 !bid., p. 211. 
so En este extremo Durkheim y Weber parecen coincidir. Weber entiende por do~ 

i~Z)mhlaciión «Un estado de cosas por el cual una voluntad manifiesta ("mandato") del 
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Aquí.es donde realmente Durkheim establece lo que podrían ser 
los supuestos para una Sociología de la dominación. Si bien en «De 
la división del trabajo social» su concepción del poder es un tanto legal
juridicista, en el resto de su obra y de modo principalísimo en los es
critos sobre educación, entiende la autoridad bajo otros caracteres: 
como conjunto de dispositivos que internamente regulan y presiden 
la funcionalidad del sistema social a partir de su individualización. 
Y puesto que la raíz de toda autoridad se encuentra en el individuo 
socializado, la escuela es por excelencia el mecanismo idóneo de 
dominación. 

No quiere decir esto que Durkheim prescinda del Estado como ór
gano político, sino que no le concede el papel central que la teoría 
política -sobre todo la hegeliana- le había reservado ni le asigna 
las mismas funciones que aquélla. El Estado viene a ser una entidad 
social más, en esa sociedad altamente disciplinada, a la que corres
ponde el control sobre la escuela para que esta última responda cier
tamente a su objetivo. Pero el poder no reside, como los estadistas 
a ultranza defienden, en un único centro ni se ofrece separado de la 
vida cotidiana. El poder, para Durkheim, es plural, interactivo e in
manente a las relaciones sociales mismas. 

Al ser cada vez más la sociedad un sistema autorregulado, la auto
ridad deja de entenderse y de practicarse como fuerza externa que de 
modo discontinuo interviene en la vida social; se convierte en la pre
condición inexorable para que la estructura social se mantenga, ya que 
la autoridad se confunde con la lógica funcional del sistema, con la 
fuerza endógena que lo anima. 

Durkheim tiene muy claro que la resolución de los conflictos sur
gidos en las sociedades capitalistas no puede venir de la regresión a 
formas de poder absolutistas tipo Ancien Régime, «sino -como ha 
señalado Giddnes- por medio de la consolidación moral de la divi
sión diferenciada del trabajo, lo cual requiere.unas formas de autori
dad completamente distintas de las que señalaron a los anteriores ti
pos de sociedad>> "· Producción de la conducta moral, control autó
nomo del sujeto de su propia acción y control interactivo son las pie
zas claves de este nuevo sistema de autoridad. La Sociología de la Edu-

Hdominadon> o de los "dominadores" influye sobre los actos de otros (del "domina
do" o de los "dominados"), de tal suerte que en un grado socialmente relevante estos 
actos tienen lugar como si los dominados hubieran adoptado por si mismos y como 
máxima de su obrar el contenido del mandato ("obediencia"))>, Economi'a y Socie
dad, cit., p. 699. 

51 A. Giddens, El capitalismo y la moderna teoría social, Labor, Barcelona 1977, 
p. 202. En términos parecidos se expresa R. A. Nisbet, La formación del pensamiento 
sociológico, Amorrortu, Buenos Aires 1969, vol. l., pp. 201 ss. Un cuidadoso estudio 
de B. Lacroix ha venido a establecer conclusiones muy próximas a las aquí expuestas 
sobre la autoridad, descartando, además, por irrelevante una obra de Durkheim (Le 
Socialisme) para entender su pensamiento político. Cfr. B. Lacroix, Durkheim et le 
politique. Presses de la FNSP et de l'Université de Montreal, París 1981, especialmen
te 219 SS. 
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'cación durkheimiana deviene, en consecuencia, lógica del poder so
cial específico y diferenciado de las fórmulas políticas. Un poder so
cial que no requiere de letigimidad alguna puesto que no necesita ha
cerse creíble a los ojos de unos dominados incapacitados para esta
blecer distancias entre su yo y los dictados categóricos del orden so
cial interiorizado 52 • 

Esta modalidad de dominación discurre por otros cauces que no 
tienen por qué ser del Estado; éste es sin duda el titular de la autori
dad, un título por lo demás bien frágil si se tienen en cuenta las innú
meras ocasiones en que ha estado en crisis. La autoridad a que Durk
heim se refiere no es intermitente ni se singulariza en una institución, 
sino que es el poder socialmente organizado que, para decirlo con pa
labras de Foucault, «se está produciendo a cada instante, en todos 
los puntos, o más bien, en toda relación de un punto con otra>> 53 • 

!Jn primer lugar, esta función es desempeñada por la escuelaporque 
en ella tiempo y espacio se organizan de modo tal que distribuyen a 
los escolares sin interrupción por situaciones en donde el saber se con
vierte en interacciones desiguales. En segundo lugar, la escuela no es, 
como falsamente cree el sentido común, una instancia represora, sino 
sustancialmente productora, sobre todo de esa facultad humana que 
hace posible el autocontrol: la conciencia. 

En resumidas cuentas, la Sociología de la Educación durkheimia
na se revela como una teoría de la dominación específica de las socie
dades en donde existe división social del trabajo. Los postulados bá
sicos de la misma se resumen en los siguientes: 

J. La escuela es una institución dotada de cierta autonomía en 
la que la autoridad se ejerce en virtud de la lógica interna de 
la institución. (Organización del espacio del tiempo escolares 
y establecimiento de vínculos desiguales). 

2. Característica central de la educación es la de constituirse en 
un medio moral envolvente, en una institución total. 

3. En tanto que mecanismo de dominación, su objetivo es pro
ducir personalidades individuales cuya naturaleza es moral, 
esto es, dotada de conciencia responsable. El sujeto así cons
truido se define por los atributos sociales individualizados mer
ced a la socialización del rol específico. 

4. La educación legitima el orden social al ensamblar en una mis
ma unidad sujeto físico y posición social, confiriendo al pri
mero la necesaria lealtad (identidad personal) y disciplina (sen
tido del deber) como para <<ven> el mundo por los <<ojos» del 
ser social. 
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MARX Y LA PEDAGOGÍA: 
CUATRO NOTAS SOBRE LA PEDAGOGÍA 

MARXISTA Y SU CRÍTICA AL REFORMISMO 
PEDAGÓGICO Y ESCOLAR 

RESUMEN 

Jaume Carbouell 
Cuadernos de Pedagogía 

La orientación de esta ponencia es, fundamentalmente, historio
gráfica. Se trata de señalar, de valorar, muy sintéticamente, la signi
ficación de algunas de las cuestiones pedagógicas más relevantes que 
se van sucediendo en la obra de Marx y Engels: instrucción y trabajo, 
educación politécnica, enseñanza obligatoria, crítica de los modelos 
de pedagogía tradicional y activa, gestión de la enseñanza, cultura for
mal y cultura <<informal>> ... 

La segunda parte se centra en la incidencia y el desarrollo de la 
pedagogía marxista en los primeros años de la revolución soviética 
de octubre: desde las posiciones más rupturistas de los anarco-comu
nistas hasta las tesis oficiales del partido bolchevique y de su dirigen
te Lenin, y las propuestas de aproximación entre el ideario marxista 
y los postulados de la pedagogía activa formuladas por Krupskaia. 
Y de modo especial las aportaciones de los dos pedagogos soviéticos 
más representativos de los años veinte: Blonsky y Makarenko. Y siem· 
pre, como telón de fondo, el debate en torno a la Escuela Única del 
Trabajo y la forma más adecuada de materializar la combinación 
instrucción-producción. 

En la última parte se pretende ofrecer un retrato, necesariamente 
esquemático, de algunas de las críticas más extendidas en el pensa
miento marxista y en el seno del movimiento comunista, de alrededor 
de los años 20, de los reformismos pedagógico y escolar y de sendas 
ilusiones más peculiares: el enfoque didactista como estrategia para 
aproximar trabajo intelectual y trabajo manual y el mito de la escuela 
neutra y obligatoria como mecanismo superador de las desigualdades 
sociales. 

Marx no dedicó ninguno de sus escritos (libro, capítulo, ni tan só
lo artículo) a analizar el papel de la escuela y de la educación. Sus 
ideas sobre educación se expresan de forma ocasional, dispersa y frag-
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mentaría y sirven siempre para completar o reforzar la crítica de las 
relaciones sociales u otras cuestiones que solamente tienen una rela
ción secundaria con la educación. 

A pesar de todo, sin embargo, las referencias explícitas a la peda
gogía se suceden en una línea de continuidad y coherencia, a lo largo 
de su obra: desde el Manifiesto Comunista de 1848 hasta la redacción 
del programa del Partido Obrero Unitario Alemán (1875). Aunque 
para él no fue un tema de reflexión preferente, como lo fue la filoso
fía, la economía y la política, mostró al menos bastante interés, tal 
y como veremos más adelante, para que fuera tenido en cuenta en 
las discusiones programáticas y congresuales del movimiento obrero 
y comunista. Por otra parte, sus biógrafos, nos han dejado testimo
nio de su gran amor paternal y hacia la infancia y de que éste era un 
tema ·que le preocupaba. 

Cuando habla de la educación, no precisa en ningún momento el 
modelo educativo ni cómo se organizará la escuela en la futura socie
dad socialista. La ausencia de concreciones y detalles es absoluta. Todo 
queda en intuiciones, en formulaciones teóricas o en orientaciones muy 
genéricas. Y esto, naturalmente, nos obliga a ser extraordinariamen
te prudentes al interpretar sus postulados pedagógicos. 

La lectura de Marx pedagogo se ha decantado con demasiada fre
cuencia hacia una interpretación mimética y dogmática que casa, casi 
sin lagunas ni contradicciones, lo que dice Marx con lo que dicen los 
pedagogías marxianas posteriores, en la U.R.S.S. y en toda Europa 
O, contrariamente, ha existido una posición que ha negado la aporta
ción especifica y original de Marx en el campo educativo, aduciendo 
que el filósofo alemán se limitó a recoger y ordenar diferentes apor
taciones de la tradición liberal-democrática, del pensamiento anarquis
ta y de los socialistas utópicos. 

Una de las finalidades de este seminario, desde la modestia de nues
tra contribución, sería la de determinar cuál fue la aportación genui
na de Marx en la pedagogía, así como la de señalar algunos de los 
vacíos o de los puntos más controvertidos a los que, más adelante, 
y desde una perspectiva marxista, se pretendió dar una respuesta. La 
cuestión es enormemente compleja si tenemos en cuenta, además, la 
división del movimiento socialista que se traduce en diferentes estra
tegias ideológicas y culturales. No es fácil, por otra parte, establecer 
nexos de comparación entre Marx y sus seguidores, si pensamos, por 
ejemplo, que la primera revolución socialista se produjo 35 años des
pués de su muerte y en un país agrario subdesarrollado y no, como 
él preveía, en un país capitalista desarrollado. Ello condicionaba ex
traordinariamente, como veremos, el planteamiento bolchevique en 
relación con la propuesta educativa de Marx, al crearse una situación 
no prevista o, por lo menos, planteada en términos muy diferentes. 

Resulta igualmente difícil establecer comparaciones tan desigua
les entre una propuesta teórica poco articulada (la de Marx), un mo
delo organizativo concretísimo no aplicado a la práctica (el de la Es
cuela del trabajo de Blonsky), y una experiencia de reeducación de 
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y adolescentes marginados que se iba teorizando a partir de la 
propia praxis (las colonias de Makarenko). Para poner tan sólo unos 
ejemplos significativos. 

A pesar de las dificultades apuntadas, y otras muchas, tendremos 
que adentrarnos en el tema empezando con la exposición del pensa
miento pedagógico de Marx. Eludimos, para evitar la dispersión y por 
razones de tiempo, las cuestiones no estrictamente escolares y peda
gógicas, tales como la división social del trabajo, el papel de la cien
cia y de la ideología, la función y la organización de la cultura, ... aun
que incidan de lleno en el tema educativo. Y esto lo hacemos tanto 
al referirnos a Marx como a los marxismos. 

MARX: LA ESCUELA Y LA PEDAGOGÍA 

Marx no parte de un modelo de hombre abstracto, del hombre fic
ticio, situado fuera del espacio y del tiempo, sino del hombre concre
to, tal y como vive ea la sociedad de su época, condicionada por la 
gran industria. Sus tendencias educativas son, por lo tanto, el reflejo 
de las formas creativas materiales y no el reflejo de las ideas creativas 
que se quieran realizar en el niño. 

De aquí deriva la crítica que hace a la escuela en tanto que institu
ción anacrónica y escasamente relacionada con la realidad. A una es
cuela -dice Marx- que tiende a alejarse de la producción y de la 
sociedad y a vivir en el séptimo cielo de sus tradiciones fosilizadas. 

En sus Escritos de Juventud menudean las críticas a la escuela tra
dicional y también a la Escuela Nueva y a la pedagogía naturalista 
basada en la idealización de la autonomía de cada individualidad. Po
lemiza contra Stirner porque para éste el <<descubrimiento de uno mis
mm> se reduce siempre a una situación de conciencia y no le interesa 
la modificación física y social que se realiza en los individuos y que, 
al mismo tiempo, -continúa Marx- produce también una modifi
cación en la conciencia. 

LA EDUCACIÓN POR EL TRABAJO 

La educación por el trabajo es uno de los aspectos educativos prio
ritarios por la relación directa que tiene en la configuración de una 
forma específica de división del trabajo y en la transformación de un 
modo de producción. 

Ya en el año 1848, en el Manifiesto, habla Marx de la abolición 
del trabajo de los niños en las fábricas en las condiciones de sobreex
plotación que se producía y de un régimen de educación combinado 
con la producción material. Principio que expresa claramente y con 
más contundencia en <<El Capital>>. 

<<La educación socialista se basa en una pedagogía del trabajo. El 
trabajo productivo, que tiene una utilidad económica, ocupa el lugar 
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central; está vinculado a la enseñanza. Este principio exige 
ficación radical de la escuela, que debe convertirse de 
y magisterial en una escuela del trabajo y de la 

Y en «Las Instrucciones a los Delegados>> del comité 
de Londres en ell er. Congreso de la Asociación Internacional de 
bajadores en Ginebra (1866) se propone que cada niño, a partir 
los nueve años, tiene que convertirse en un obrero productivo y cada 
adulto, según la ley general de la naturaleza, tiene que trabajar tanto 
con el cerebro como con las manos. 

Las fuentes de la pedagogía marxista, en lo que se refiere a la edu
cación por el trabajo, hay que buscarlas en la tradición del socialismo 
utópico de Cabet que, en su viaje imaginario a Itaca (recordado en 
el Manifiesto), se plantea una idea general de todas las artes y oficios 
como paso previo hacia cualquier tipo de formación especializada o 
profesional. También en las propuestas de Saint Simon y en los «fa
lansterios>> de Fourier a los que echa en cara, no obstante, el hecho 
de que en sus formulaciones no se cuestione la propiedad privada ni 
la división del trabajo. Y, sobre todo, en el pensamiento de Owen. 
Los ensayos educativos de este autor, llevados a cabo en las coopera
tivas agrícolas-industriales, ponen de manifiesto la combinación, pa
ra todos los niños a partir de cierta edad, del trabajo productivo con 
la enseñanza «no solamente -afirma Marx con énfasis- como mé
todo para intensificar la producción social sino también como el úni
co método que permite producir hombres plenamente desarrollados». 

Para Marx, la educación por el trabajo, crea las condiciones para 
avanzar hacia una ciencia operativa y humana, y no meramente espe
culativa, que permite la capacidad de apropiación y dominio de la na
turaleza. No se trata, por otra parte, de un trabajo destinado a ad
quirir una habilidad parcial de tipo artesano, siuo de un trabajo coor
dinado al máximo con la tecnología de la fábrica, es decir, de la for
ma más modernizada de la producción. Esta educación tiene que ha
cer posible, además, la comprensión de los mecanismos de la produc
ción en todos y cada uno de sus aspectos y modalidades, al tiempo 
que socializa al individuo a través del trabajo colectivo y abre la posi
bilidad de una educación polivalente, no unilateral. Este trabajo, que 
se plantea, asi como la superación del obrero parcial, cerrado y con
denado a una reducida especialidad, debe introducirse en todos los 
niveles educativos de acuerdo con las posibilidades madurativas de 
cada edad. 

La concepción del trabajo manual en la perspectiva marxista se 
plantea, a diferencia del movimiento reformista de la Escuela Nueva, 
no como un artilugio pedagógico o una estrategia didáctica, sino co
mo la condición básica de una educación integral. 

El distanciamiento en relación a la Escuela Nueva es claro y radi
cal en este punto. Algunas de las críticas más frecuentes a este movi
miento se refieren al hecho de que el trabajo manual se utilice como 
fuente de placer lúdico y no como necesidad social; al activismo pe
dagógico desvinculado del contexto socio-económico-cultural concreto; 
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al uso que se le da como distracción más o menos entretenida, y a 
la idealización del campo y de la naturaleza <<como medio ambiental 
idóneo para desarrollar la libre espontaneidad del niño», en contra
posición a la marginación que se hace de la ciudad y de la industria 
como medio educativo. 

Simplificando un poco, podríamos decir que la Escuela Nueva re
curre al pasado, a la nostalgia del primitivismo natural para educar 
al niño en libertad. La pedagogía marxista, en cambio, en los avances 
científicos y tecnológicos de la industria moderna para facilitar la edu
cación integral del niño. Sobre esta dicotomía que sugiere apasionan
tes reflexiones deberemos, naturalmente, detenernos en otra ocasión 
más detalladamente. 

EDUCACIÓN POLITÉCNICA 

La necesidad de articular instrucción y producción, trabajo inte
lectual y trabajo manual, pensamiento y acción, teoría y práctica, fi
losofía y técnica, se justifica a partir del máximo desarrollo y cultivo 
de la capacidad del individuo con el fin de obtener una educación in
tegral o polivalente. Ello supone, necesariamente, la superación de 
la dicotomía existente entre la enseñanza clásica-intelectual, que tien
de a formar alumnos para trabajos de abstracción, dirección y crea
ción y la enseñanza técnico-profesional, orientada hacia la simple eje
cución de actividades manuales y operativas muy precisas. 

En los «Escritos de Juventud», Marx plantea ya los efectos nega
tivos y perniciosos de la actividad unilateral producida por la propie
dad privada y la división del trabajo, en contraposición a los efectos 
positivos y benefactores derivados de la actividad omnilateral que ge
nera la propiedad colectiva y la abolición de la división social del tra
bajo. Reincide de nuevo en el tema de la omnilateralidad del indivi
duo en «Miseria de la Filosfía», donde sitúa el destino histórico del 
hombre en la posibilidad de disfrutar de todo tipo de consumos espi
rituales y materiales, de los cuales el trabajador está excluido a conse
cuencia de la división del trabajo. 

En el borrador del «Manifiesto Comunista» (1847), al referirse a 
la nueva sociedad comunista, habla del tipo de hombre que ésta pre
cisa: no hombres subordinados sólo a un único ramo de la produc
ción, que hayan desarrollado úrúcamente una de sus aptitudes, sino 
hombres nuevos, que ejerciten sus aptitudes en todos los sentidos. 

«La enseñanza podrá incorporar a los jóvenes a todo el sistema 
de la producción, los colocará en situación de poder pasar alternati
vamente de un ramo de producción a otro, atendiendo las necesida
des de la sociedad o de sus propias inclinaciones. Eliminará en los jó
venes el carácter unilateral impreso en cada individuo por la actual 
división del trabajo. De esta forma, la sociedad comunista ofrecerá 

miembros la ocasión de aplicar de forma omnilateral sus aptitu
ejercidas de forma omnilateral». 
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En el «Manifiesto Comunista>> reincide en la crítica de la alien:,c 
ción que produce la división trabajo manual/intelectual y la 
ción del hombre sometido a una máquina, a una 
bilidad y a la imposibilidad de pasar de una ocupación a otra 
moderna. 

El programa de enseñanza se diseña, no obstante, con mucho más 
precisión en las «Instrucciones a los Delegados>> del Comité Provisio
nal de Londres en el ler. Congreso de la A.!. T. en Ginebra (1886) 
y comprende: 

«Primero: enseñanza intelectual. 
Segundo: educación física, tal y como se imparte en las escuelas 
de gimnasia, y mediante ejercicios militares. 
Tercero: adiestramiento tecnológico, que transmita las bases cien
tíficas generales de todos los procesos de producción y que, al 
propio tiempo, introduzca al niño y al adolescente en el uso prác
tico y en la capacidad de manipular los instrumentos elementales 
de todos los oficios.>> 

En cierta manera la propuesta formulada por Marx tiene relación 
con la tradición de Bakunin, cuando habla de la educación integral 
entendida como la enseñanza científico-teórica combinada con la en
señanza industrial-práctica; de Kropotkin, que sostiene que todos han 
de trabajar en absoluta igualdad tanto con las manos como con la 
inteligencia; de Elíseo Reclus; de Carlos Malato, de León Tolstoi; de 
Juan Grave, ... que insisten en la necesidad de la educación integral 
como desarrollo armónico y progresivo del individuo en todos los te
rrenos. Y, sobre todo, de Proudhon, que habla explícitamente de la 
educación politécnica que se imparte en fábricas-escuelas en las cua
les se recibe una educación tanto teórica como práctica. 

LA ESCUELA OBLIGATORIA Y GRATUITA 

Marx conocía de cerca la escuela y, en más de una ocasión, de~ 
nunció las deplorables condiciones materiales (aulas sobrecargadas de 
alumnos, falta de recursos de toda clase, ... ) y conocía, aún mucho 
mejor, la sobreexplotación infantil en las fábricas, y la actitud de los 
patrones que subordinaban la asistencia escolar a las necesidades co
merciales de la fábrica incumpliendo así las 150 horas al afio que le
galmente se dedicaban a la escolaridad. Los cursos nocturnos y do
minicales para la instrucción de los niños -dice Marx- son una fa
lacia: los chicos llegan agotados y no son, de ninguna manera, capa
ces para dar la necesaria instrucción. 

Marx observa en la posición de la burguesía una actitud contra
dictoria. Por un lado, dí ce, ésta boicotea la instrucción popular. <<La 
clase burguesa no tiene los recursos necesarios para garantizar la ins
trucción para todos y ... si los tuviere, no los destinaría a ofrecer al 
pueblo una verdadera educación>>. (<<El Capital>>, 1847). 

Pero al mismo tiempo, ve en la burguesía un planteamiento lib<eral-
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repulbli<:aJ1<C que reivindica el carácter universal y laico de la instruc
Marx asume esta demanda y en el «Manifiesto Comunista» in

que una de las medidas inmediatas a tomar después de la toma 
del poder revolucionario ha de ser también <<la educación pública y 
gratuita de todos los niños>>. 

CONTROL DE LA ESCUELA 

Los modelos de descentralización escolar inglés y americano in
fluyeron en Marx al referirse al carácter estatal de la escuela. La ense
ñanza, pretende decir, es bueno que sea estatal en lo que se refiere 
a la fijación de unas leyes generales y de los aspectos de financiación 
(para evitar los localismos); el resto de las competencias deben correr 
a cargo de los municipios que establecerán unos mecanismos de re
presentación democrática (habla de los Consejos Escolares para la ges
tión y el control de la enseñanza). 

Marx había valorado muy positivamente la experiencia de la Co
muna de París; fue como un pequeño espejo de cómo podría organi
zarse la escuela: enseñanza gratuita para todos, eliminación de toda 
injerencia de la Iglesia y el Estado, creación de consejos populares ... 
En la crítica al «Programa de Gotha>> (1875), lo dice claramente: «Sería 
preciso excluir al gobierno y a la iglesia de cualquier influencia sobre 
la escuela>>. El filósofo alemán continuará insistiendo en otros escri
tos sobre la separación Estado/Iglesia y sobre la conveniencia de que 
el congreso de la A.!. T. se pronuncie al respecto. 

Marx, propone un modelo de escuela muy enraizado a cada co
munidad, controlado por los organismos de base y sin ningún tipo 
de dogmatismo ni propaganda. La discusión en el seno de la A. l. T. 
(1869) es suficientemente reveladora al respecto: 

«La economía política y la religión no deberían ser enseñadas en 
las escuelas para chicos, ni tampoco, en definitiva, en las escuelas su
periores. Habría que dejar a los adultos la tarea de formarse a sí mis
mos en estos dominios. La enseñanza sobre estos temas tiene su lugar 
en una sala de conferencias y no en la escuela. A la escuela corres
ponden solamente las ciencias de la naturaleza, solamente las verda
des que son independientes de toda prevención de partido y sólo pue
den prestarse a una sola interpretación>>. 

Se está dibujando aquí una clara diferenciación entre dos espa
de aprendizaje: el espacio institucional escuela que tiene la fun
de instruir y el espacio no institucional más difuso de la vida co-

tidiana que tiene la función de educar. 
La escuela tiene que construir una enseñanza rigurosa de nocio

nes y técnicas, es decir, el conocimiento científico objetivable de lo 
necesita el hombre en lo que Marx denomina el reino de la necesi-

El tiempo libre, la vida cotidiana, tiene que favorecer el cultivo 
las opciones ideológicas y vocaciones individuales, las actividades 
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desinteresadas (no productivas inmediatamente), las actividades 
turales extraescolores, todo aquello que le coloca -dice Marx
el reino de la libertad. 

Habrá que hacer algunas reflexiones, al referirnos a la vig:enciá, 
actual del marxismo, de la intuición de Marx al señalar la gran 
portancia educativa que concedía a la vida cotidiana como fuente 
libres opciones y relaciones entre los hombres y el papel de an1rendí.,, 
zaje específicamente científico que le atribuía a la escuela, de 
cualquier tipo de ideologización. Más adelante veremos, no obstante, 
como dentro del propio marxismo se califica de ilusoria la concep
ción de neutralidad ideológica de la escuela. 

En lo que respecta a la relación pedagógica Marx critica tanto el 
autoritarismo arbitrario y represivo de la escuela tradicional como el 
espontaneísmo rousseauniano que abandona al chico a la coerción ca
sual del ambiente, que le conduce a los instintos y al folklorismo. Su 
propuesta, que después será desarrollada en la práctica por Makaren
ko y teóricamente por Gramsci, apunta hacia una coerción racional 
asumida por la colectividad y una «conformación dinámica» en con
sonancia con las exigencias de la producción social y del mundo con
temporáneo industrial. 

¿Cuál es para Marx el papel de la escuela en el cambio social? Su 
concepción dialéctica lo lleva a situar la lucha de clases, al propio tiem
po, en un doble frente: el pedagógico/escolar y el político/social. Su 
posición no da lugar a dudas: ni la escuela es la condición «sine qua 
nom> de la transformación social ni existe imposibilidad del cambio 
educacional en tanto no exista la transformación social. 

LA INCIDENCIA DE MARX EN EL MUNDO COMUNISTA 

La revolución soviética 

Las tesis pedagógicas de Marx no ejercieron una influencia direc
ta sobre el pensamiento pedagógico moderno y sobre la organización 
de los centros de enseñanza hasta la revolución socialista de octubre 
(1917). 

La reforma escolar soviética, concretada en el Decreto-Informe 
de 1918 sobre la Escuela Única del Trabajo, se pronuncia abiertamente 
a favor de la concepción marxista del trabajo productivo: <<La escue
la es la escuela-comuna, vinculada estrecha y orgánicamente a su me
dio ambiente mediante el proceso laboral>>. El debate en torno del pro
yecto enfrentó al núcleo de Petrogrado (representado entre otros por 
el ministro de Instrucción Pública Lunacharsky), partidarios de que 
el niño se ejercitara en las habilidades técnicas más elementales den
tro del taller de la escuela, dejando para la fase de la adolescencia el 
aprendizaje de oficios y la especialización; y la tendencia de Moscú 
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(encab,ezftda por V. M. Pozner y P. N. Lepeshinsky) que calificaban 
académica y formalista la opción de aislar al alumno en el taller 

de la escuela y proponían la enseñanza y el aprendizaje a través de 
la propia vida, mediante la experiencia práctica de organizar y man
tener la escuela-comuna. 

La Escuela Única del Trabajo era gratuita, y en ella no había en
señanza religiosa, castigos ni exámenes; tenía un máximo de 25 alum
nos por aula y era autogestionada por un consejo de escuela con par
ticipación de todos los trabajadores escolares, representantes de lapo
blación activa del distrito escolar, alumnos de los grupos de edad más 
avanzada y un representante de la sección para la formación del pue
blo. En sus postulados pedagógicos recogía alguna de las aportacio
nes más socializantes de la Escuela Nueva tales como el método de 
proyectos. 

Pero estos centros que deberían llegar a ser el embrión de la nueva 
sociedad socialista no llegaron a generalizarse debido, entre otras ra
zones, a la insuficiencia de recursos, a la deficiente preparación del 
personal docente y de los imperativos de la coyuntura socio-económica 
que dio prioridad a una enseñanza técnica muy especializada. 

Para entender el debate en torno a la escuela en la fase de cons
trucción del socialismo en la U.R.S.S. conviene explicar cuáles eran 
las principales opciones estratégicas dentro del partido bolchevique 
y cerca de los órganos de decisión educativa. De forma sintética, pue
de decirse que se delimitaron tres posiciones bastante diferenciadas: 
la de los anarco-comunistas, la de Lenin y la de Krupskaia. 

Los anarco-comunistas. Una serie de teóricos ucranianos (Ra
dovsky, Grinko, Riappo ... ) y moscovitas (Shulguin, Pozner ... ) entien
den que es preciso abrir un proceso inmediato hacia la revolución cul
tural proletaria con la desaparición del Estado, la escuela y la fami
lia, para ser sustituidas por las comunas infantiles de trabajo. La es
cuela pasa a ser una simple dependencia de las fábricas en las ciuda
des y la agricultura se convierte en la propia escuela en las zonas rura
les; sin libros ni lecciones, sin ningún tipo de programación. 

«La escuela, entendida como formalismo cultural, tiene que des
aparecer para ser reemplazada por la acción ambiental de la comuna 
y de la fábrica.>> j 

Lenin. El dirigente bolchevique, a diferencia del resto del apara! 
político, mostró una especial sensibilidad hacia el tema de la enseñanza 
en su juventud, en la polémica contra los populistas como toma del 
poder revolucionario. No en vano su padre era maestro y había diri
gido una serie de escuelas pedagógicamente muy avanzadas y su mu
jer, también maestra (Krupskaia), ocupó un lugar destacadísimo en 
las polémicas pedagógicas. 

Siguiendo a Marx reclama en el VIII Congreso del partido bol
chevique la necesidad de una escuela politécnica <<que dé a conocer, 
en la teoría y en la práctica, las principales ramas de la producción 
Y que esté basada en la estrecha ligazón de unión de la enseñanza con 
el trabajo productivo de los chicos>>. 
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Y en 1920, en el <<izquierdismo, enfermedad infantil del c~~~~~is~ 
mm>, al trazar la perspectiva comunista afirmaba que «se r 
la supresión de la división del trabajo entre los hombres, a laar~~~~~~l\ 
ción, enseñanza, preparación de hombres omnilateralmente pi 
dos, de hombres capaces de realizarlo todo». 

Coincide también con Marx, en la crítica a los contenidos>:~:~~:!~:~ 
y al memorismo de la escuela tradicional, y en la crítica al e1 
neísmo de la Escuela Nueva, y en el concepto de disciplina «colectiva 
y consciente» necesaria para el triunfo de la causa comunista. 

Se aparta, pero, del pensamiento de Marx, cuando, condicionado 
por la resolución de las necesidades económicas inmediatas da priori
dad a la iniciación en las bases de la industria moderna frente al tra
bajo y la experiencia práctica. «Es preciso enseñar y explicar a nivel 
ideológico las nociones básicas y no tanto pretender hacer realidad 
la participación en la producción>>. Por otra parte, Lenin, mantiene 
que la moral y la ideología comunista han de penetrar en la escuela, 
contestando en cierta manera la tesis marxista de la neutralidad ideo
lógica de la escuela. La institución escolar, pierde así su autonomía 
ante los imperativos de la productividad y las propuestas políticas del 
partido. 

Krupskaia. Su discurso pretende articular la riqueza de la aporta
ción pedagógica de la Escuela Nueva -circunstancia por la cual fue 
tildada de heterodoxa- con el contingente social de la educación po
liténica. Así, se oponía radicalmente a que la educación politécnica 
se dejara en manos de la fábrica ante el peligro de que los niños sean 
utilizados «para el trabajo más monótono imaginable», o vean su ho
rizonte prematuramente limitado por su «educación profesional>>, o 
bien sean adiestrados para tareas muy precisas. Krupskaia cuestim1a. i\1: 
la validez de los talleres propios en las escuelas por el peligro de caer 
en la especialización y el trabajo artesanal, debido a la imposibilidad 
de conectar con la complejidad del trabajo individual y, en definiti
va, de conectarse con la producción real: «Los talleres pretenden eje
cutar brillantemente un trabajo; y no se trata del aprendizaje de un 
oficio concreto sino de la formación para el conocimiento teórico fun
damental en la praxis». 

Krupskaia fue también fiel a Marx con relación a la defensa de 
la no intromisión del Estado en la enseñanza y en el papel hegemóni
co de los soviets en la gestión de la escuela. 

Dos propuestas pedagógicas: Blonsky y Makarenko 

En otra línea distinta, más influenciada por la Escuela Nueva, ca
bría citar los nombres de Pistrak, Pinnevic y Blonsky, que pasan a 
ser los pedagogos oficiales en el período 1923-1927 y que, posterior
mente, serían relegados por el estalinismo y calificados de «pequeños 
burgueses» ·al suscribir los postulados de la Escuela Nueva que situa
ba en primer término el respeto a los intereses y a la espontaneidad 
del niño. 
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Particularmente sugestivo es el método de complejos de Blonsky 
pretende infundir de contenido pedagógico las tesis de Marx so
la combinación de trabajo manual y la producción con la ense

Su preocupación básica reside en cóino hacer adquirir al niño 
el dominio de la civilización industrial moderna a partir de los intere
ses y del desarrollo madurativo del niño. Para ello elabora una pro
puesta organizativa muy detallada que comprende el jardín de infan
cia; el «robinsoneo» en la colonia escolar; la escuela elemental del tra
bajo, donde los niños viven comunitariamente y se familiarizan con 
las distintas modalidades del trabajo familiar, de la ciudad y de la re
gión, y la escuela del trabajo para adolescentes, donde se ejerce de 
forma total el principio marxista de la articulación del trabajo inte
lectual con la producción, a través de una enseñanza globalizada e 
interdisciplinar. 

Para Blonsky la fábrica se convierte en la nueva escuela, en el es
pacio educativo más idóneo que proporciona la formación polivalen' 
te: conocimiento técnico, conocimiento científico, conocimiento so
cial y conocimiento filosófico. Para el pedagogo soviético el medio 
fabril posee, así, en mayor grado que las instituciones educativas pre
cedentes, las «fuerzas activanteS>> que estructuran el hombre futuro, 
le disciplinan, le educan de forma que sea cada vez más consciente 
de su propio ser de hombre y de acceder a un nivel superior de liber
tad. Su propuesta de escuela única de formación y de trabajo, aun
que no llegó a plasmarse en la práctica, sí tuvo en cambio cierta rele
vancia e incidencia teórica en los debates en torno a la pedagogía mar
xista, dentro y fuera de la U.R.S.S. 

El punto de vista de Makarenko es bien distinto. Sus reflexiones 
teóricas se elaboran a partir de la experiencia: de su experiencia como 
director /educador de las colonias para la reeducación de niños y ado
lescentes marginados entre los años 1920 y 1928. Su pedagogía no trata 
de relacionar, a diferencia de Blonsky y de otros pedagogos oficiales, 
los contenidos escolares con las tareas productivas. Para Makarenko 
la simultaneidad de la enseñanza y del trabajo productivo se realiza 
en espacios dinstintos y con finalidades diferenciadas: la escuela cumple 
la función instructiva de exigir los niveles de conocimientos; el traba
jo productivo, en cambio, contribuye, junto a la acción ambiental de 
la colectividad, a la educación política y moral. Su propuesta, con
cretada en seis horas de estudio y dos de trabajo, nos remite de algu
na forma a las especulaciones de Marx sobre el reino de la necesidad 

el reino de la libertad. Makarenko es bien explícito al respecto: «El 
indh•id·uo que salía de nuestra comuna conocía la producción y su or
g¡anizac:ióJn, los procesos productivos y, además, salía convertido en 

persona instruida con la enseñanza media terminada>>. 
Esta concepción pragmática, resultante, insistimos, de un contex
muy específico, le provocó todo tipo de enfrentamientos con los 

~;;:;,¡·!c .. b1ur<lcrat,,s de la pedagogía oficial, con los expertos del «Olimpo pe
<¡~~~;~~~~,~~ en feliz expresión makarenkiana, los cuales hacían abs
·:- las situaciones específicas haciendo gala de un acusado 
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deduccionismo. O con Jos pedagogos más influidos por el ref"or>mis 
mo de la Escuela Nueva que idealizaba el respeto a la libre 

muchacho hasta el punto de condenar con absoluta r~~~~~i~~~~~:~~~·~ 
tipo de sanción y castigo. Hay que advertir que Makarenko 
en sus escritos el valor educativo de la sanción en determinadas 
cunstancias. Igualmente arremete contra la concepción burguesa 
placer individualista inmediato frente a sus tesis que explican de 
modo las orientaciones personales convergen con las necesidades 
colectivo si ambas se atienden en el seno de una institución bien pre
parada y dotada de medios. Ahí radica, precisamente, una de las cla
ves de su discurso: la capacidad y la fortaleza de la colectividad para 
ir dotándose de mecanismos de cooperación, para ir elaborando sus 
códigos de disciplina y convivencia y, sobre todo, para encarar con 
ilusión y lucidez el futuro. 

El afán organizativo de las colonias es argumentado por Maka
renko en base a criterios prevalentes pedagógicos y no productivos. 
En efecto, el valor educativo del trabajo no se mide por la productivi
dad del mismo, sino por factores psicológicos: el «entusiasmo sere
nm> y el planteamiento de «perspectivas futura>>: «Usted puede obli
gar a una persona a trabajar todo lo que quiera, pero si al mismo tiem
po no la educa en sentido político y moral, si ella no participa en la 
vida política y social, ese trabajo será simplemente un proceso neu
tral, que no dará resultados positivos. El trabajo como medio educa
tivo únicamente es posible como una parte del sistema general>>. 

El reformismo pedagógico o el enfoque didactista de la educación 

Los socialistas marxista entendían que la insistencia, por parte del 
reformismo pedagógico, en situar al niño en el centro del proceso es
colar suponía, veladamente, una marginación con respecto al mundo 
de los adultos y de la realidad social. Esta insistencia descontextuali
zadora iba dirigida, también, a desviar la atención del maestro de la 
problemática política y de su condición de trabajador asalariado. Idea
lismo, abstracción de la realidad y elitismo, van configurándose co
mo los parámetros fundamentales sobre los que el socialismo marxis
ta vierte sus críticas hacia las escuelas u otras instituciones de van
guardia del movimiento de renovación pedagógica. Veamos, sin em
bargo, más detalladamente, algunas de las posiciones teóricas y de las 
plasmaciones prácticas en los origenes y evolución del movimiento re
formista pedagógico. 

A través de la lectura del «EmiliO>> de J. J. Rousseau se realzan 
dos aspectos fundamentales en relación con el tema que nos ocupa: 
la importancia de la naturaleza, tanto infantil como del medio am
biente, y el aprendizaje no libresco a partir de la experiencia del niño 
y de las lecciones de cosas. En la literatura de sus seguidores, en los 
debates de la Liga de Educación Nueva y en los principios de la Es
cuela Activa, redactados por A. Ferrere, se van retomando y profun-
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if·diz:an.do estas dos constantes. Las nuevas escuelas se convierten así, 
en laboratorios experimentales de pedagogía, donde la enseñanza si
gue a la experiencia a través de la formación de pequeños equipos de 
ambos sexos que promueven el trabajo manual y profesional y otros 
tipos de actividades según sus propios intereses. 

Existe una preocupación por acercar esa escuela a la vida, en ca-
pacitar a los niños para afrontar las realidades de la vida práctica, 
en proporcionarles conocimientos técnicos y manuales sobre algunos 
oficios, y por fomentar todo tipo de activismo. Aunque con frecuen
cia queda desdibujado el contexto socio-cultural concreto y el traba
jo manual se presente más como fuente de placer lúdico que como 
necesidad social. 

<<El funcionamiento de estas escuelas tiene por finalidad lograr una 
vida saludable, feliz, en la atmósfera libre del campo, y en la cual es
tén equilibrados el juego y el trabajo; en la cual los oficios manuales 
y las bellas artes sean honrados por igual y donde todos, maestros 
y alumnos, en armonía afectuosa, cooperen al bien mutuo y a la co
mún felicidad.>> (J. Pla, «Escuela Activa»). 

Para llevar a término esta enseñanza y hallar las condiciones ade
cuadas para el cultivo de la tierra y la cría de animales, se crean es
cuelas en el campo en régimen de internado. Entre las experiencias 
pioneras cabe citar la New School en Abbotsholme (Inglaterra) de Cecil 
Reddie; la escuela de Roches (Francia) de E. Demolins, y los colegios 
alemanes fundados por H. Lietz. 

Se impulsan asimismo las colonias campestres de educación, des
tinadas tanto a la formación general y a la iniciación pre-profesional 
de los mcuhachos normales de ambos sexos, como a la educación de 
los deficientes físicos y mentales. Si bien es cierto que los muchachos 
en muchos países convivían con los agricultores durante el verano y 
que las relaciones de aprendizaje adquirían a veces un contacto muy 
directo con la realidad, ello obedecía a postulados estrictamente 
didáctico-pedagógicos, desprovistos de una perspectiva socio-política. 
Se trataba, fundamentalmente, de utilizar un medio ambiental idó
neo, como es la naturaleza y el campo, para desarrollar la libre es
pontaneidad del niño y su autorealización, que no de situarlo, autó
noma y críticamente ante el mundo de las cosas y de las relaciones 
sociales. De ahí la tendencia, tan característica de la Escuela Nueva, 
a idealizar los valores de la naturaleza y a mitificar las excelencias del 
trabajo manual, que llega incluso a convertirse en un ejercicio o dis
tracción más o menos entretenida. 

Por otra parte, un balance de las aportaciones teóricas o de las 
realizaciones en el terreno de la práctica del movimiento de la Escuela 
Nueva, no sitúa, ni mucho menos, el binomio instrucción-producción 
como uno de los temas de especial preocupación. Sus iniciativas más 
renovadoras, por otra parte, fueron especialmente dirigidas a los hi
jos de las élites, y no adquirieron un nivel de generalización suficiente 
entre la población. Otros intentos de mayor repercusión dentro del 
ámbito oficial, como las escuelas de trabajo de Kerchensteiner (Ale-
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mania, 1855-1932), consistentes en la creación de equipos de tr•thaír 
doméstico o artesanal en la escuela elemental, reflejan el grado 
tificación y de divorcio con un planteamiento de unión tr.,h.;;; 
intelectual-manual. 

<<El trabajo en sentido pedagógico debe atender a que las 
sentaciones de los fines de acción produzcan una reacción de 
leza objetiva, una reacción dirigida hacia un valor 
lioso (precioso) y eterno, hacia un valor de verdad, de belleza, 
beracij)n, resumiendo: hacia un valor de orden y de coherencia esrlifi .. i 
tual en sí mismos.>> (G. Kerschensteiner, <<La escuela del tr•tba¡jol)).i 

Dentro de la Escuela Nueva, sin embargo, los planteamientos 
son homogéneos y se producen fracturas importantes en relación a 
cuanto venimos exponiendo. Así, mientras el Método de Proyectos, ·· 
los centros de interés de Decroly o las aportaciones de Cousinet, 
poner algunos ejemplos, se ubican en la avanzadilla del reformismo 
pedagógico, otras propuestas, como las de Freinet, entran ya en abierta 
contradicción con los postulados más clásicos de la Escuela Nueva. 
Sus críticas a dicho movimiento se orientan en tres direcciones: la 
dencia al activismo; el carácter artificial del contexto de la escuela ac
tiva, poco vinculada a la realidad social, y el entender que el motor 
de la vida, desde la primera infancia, es la necesidad natural de traba
jo y no la de juego. Y es que la concepción freinetiana de la eOl"C"l
ción por el trabajo entronca casi de lleno con la visión marxista. 

El reformismo escolar o la i/usi6n 
de la escuela neutra e igualitaria 

La concepción marxista del neutralismo escolar suscitó una viva 
y apasionante polémica en el seno del movimiento socialista del pri
mer tercio de siglo. Marx y Engels no supieron desentrañar en su tiem-
po el contenido de clase de la escuela con suficiente c;~r~~~~~~~~~~~:~~= 
m o tampoco lo hicieron los miembros de la JI Internacional, 
ciados por la reivindicación republicana de la escuela obligatoria y 
tuita, y más atentos a la crítica de las condiciones materiales de la es
cuela y a la resolución de los problemas de escolarización y alfabeti
zación que no a los contenidos y a la función social de la escuela. Hay 
que aguardar a la revolución de octubre para que Krupskaia desen
mascare con radicalidad la falacia de la escuela neutra, entendida co
mo institución que pretendía garantizar la máxima libertad: <<La es
cuela que desea ser neutra no es más que una escuela muerta, es la 
escuela del silencio para el niño, que vive de espaldas a la realidad, 
que no cuestiona nada, que no establece una relación real maestro
alumno ... ». 

El impacto del proceso revolucionario soviético produjo en los paí
ses de capitalismo desarrollado, un movimiento de masas sin prece
dentes en el frente ideológico y una alta conciencia social en torno 
a los problemas de la cultura y la educación. Esta circunstancia coin-
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con el origen de la III Internacional. En Francia, el Frente Cut
Rojo, resultante del proceso de bolchevización y proletarización 

P.C.F., lanza una ofensiva contra la escuela capitalista, enfren
tándose abiertamente a las concepciones economicistas de los social
demócratas de la Il Internacional. Su discurso apunta, prioritariamen
te, a la desmitificación del modelo francés de escuela única y laica 
como mecanismo de democratización y superación de las desigualda
des sociales. En Turín, Gramsci, durante las ocupaciones de las fá
bricas, anima los debates en torno a una <<nueva cultura proletaria». 

Pero es en Alemania donde la polémica alcanza mayor intefes y 
contundencia. Aquí la lucha entre la vía reformista y la vía revolucio
naria se convierte en una pugna entre dos puntos de vista irreconcilia
bles en relación a la cuestión escolar: los socialdemócratas y otros sec
tores convergentes propugnan el proceso de extensión de la escolari
zación y de perfeccionamiento del sistema educativo sugiriendo, co
mo máximo, un cambio de actitud respecto a los métodos de ense
ñanza de corte autoritario y tradicional, pero sin impugnar el conte
nido ideológico y la función social del aparato educativo. 

Los comunistas, por el contrario, centran su prioridad en la acen
tuación de las contradicciones dentro de la escuela del capital, desa
rrollando un amplio movimiento de participación y dinamización de 
masas en la escuela y en los municipios, y propagando la Escuela Única 
del Trabajo que se está implantando en la U.R.S.S. 

La socialdemocracia (Schultz, P. Destreich ... ) sitúa el problema 
central en la superación de la insuficiencia material, tanto de créditos 
como de maestros, en tanto que el Partido Comunista Alemán 
(K.P .D.) ataca la escuela como aparato educativo nocivo para la cla
se obrera, y no por insuficiencia. De ahí que denuncien todas las for
mas de opresión y dominación ideológicas. Cabe señalar, en este sen
tido, la lucidez de la izquierda alemana luxemburguista al articular 
la revolución antiautoritaria con la revolución proletaria. 

Mientras la socialdemocracia renuncia al objetivo de la escuela lai
ca, a causa del pacto escolar que realiza Schultz con el centro católico 
para gobernar, siguiendo la estrategia de la reconciliación de clases, 
el K. P.D. canaliza a partir de 1910 un amplio movimiento de masas 
entre la juventud (el <<Movimiento de niños proletarios»), que bajo 
la dirección de la <<Liga de Spartacus de los Jóvenes>>, acomete contra 
la familia represiva, la moral clerical, la escuela clasista y la ciudad 
opresiva. Nace así el primer movimiento de jóvenes en un pais impe
rialista. 

Se trata de ir más allá de las simples reformas de la enseñanza pa
ra debatir entre el proletariado las cuestiones de fondo: escuela 
proletaria-escuela burguesa; escuela religiosa-escuela laica; escuela 
teórica-escuela del trabajo; educación parental-educación social. 

Las aportaciones de mayor riqueza se deben, sin duda, a Edwin 
Hoernle, teórico y especialista en las cuestiones educativas del K.P.D., 
el cual inicia un incisivo discurso acerca de las formas de opresión 

sometimiento intelectual, particularmente educacionales; y sobre el 
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proceso de democratización formal del aparato escolar. La 
za básica para todos y la generalización de unos niveles 
instrucción responden, fundamentalmente, para Hoernle, a 
ti vos de racionalización y productividad capitalistas, al ser 
da la cultura como mera mercancía. Afirma el teórico alemán al 
pecto que: «Con el capitalismo monopolista, la reforma escolar es 
pía al menos por lo que se refiere a la escuela primaria. A los m13!Í110s. 
económicos se suman los motivos propios de la política de poder 
determinan que la burguesía mantenga a las escuelas primarias en 
nivel más bajo posible, consolide el carácter de clase burgués de las 
escuelas superiores e incluso renuncie a favor de la Iglesia a la anti
gua exigencia suya de soberanía de la escuela estatal». 

El denominador común de la crítica al reformismo escolar re,;pon- .. 
de, así, al siguiente interrogante: ¿Puede, acaso, el niño recibir 
educación socialmente neutra cuando jamás es posible llevar una 
da socialmente neutra fuera de la escuela? Una pregunta a la que 
no pudo dar respuesta adecuada pero a la que distintos marxismos 
posteriores interpretaron con lucidez crítica. 
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INTRODUCCIÓN 

DE NUEVO CON LA 
COMO MÉTODO DE ANÁLISIS 

DEL SISTEMA EDUCATIVO 

Josep M. Rotger i Cerda 

Durkheim, uno de los padres fundadores de la Sociología de la 
Educación, afirmaba sin paliativos que sus investigaciones no mere· 
cían una sola hora de dedicación si no tuviesen más que un simple 
interés especulativo. De tal manera considera esta afirmación como 
válida, que el planteamiento que guiará su labor de investigación y 
de pedagogo lo resume en el aforismo siguiente: <<savoir pour prévoir 
et pourvoin>. 

Wright Milis en su propuesta de imaginación sociológica nos ofrece 
una propuesta que también está íntimamente ligada a la posibilidad 
de intervención en la realidad que intenta analizar. 

Entre nosotros contamos también con ejemplos en los cuales el 
conocimiento de la sociedad y de la dinámica que ésta comporta, tam
bién ha sido objeto de preocupación y ello, ya de antiguo. A finales 
del siglo XVIII, por ejemplo, encontramos un curioso personaje, Fran
cisco de Zamora llevaba por nombre, quien, a fin de desarrollar me
jor su labor informativa y de control encargadas por Floridablanca 
primero y Godoy después, emprende la tarea de hacer pasar lo que 

terminología más actual podríamos denominar una encuesta de 
\ .rtot:ables o de expertos, de carácter cualitativo; ello le habría de per- · 

mitir la obtención de un panorama casi exhaustivo de la sociedad ca
talana de su época 1• Dentro de esta investigación, ya en aquellos 
tiempos, considera importante dedicar un capítulo entero con refe
rencia al tema educativo; de tal manera que se preguntan en él todo 
un conjunto de cuestiones sobre la existencia de maestros de primeras 
letras, maestras de niñas y estudios de gramática, sobre cuáles eran 
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los libros utilizados y, también, sobre si se pagaba o no por la 
ñanza, además de otras preguntas que indican la importancia 
cha temática tiene para el personaje que manda hacer la 
indagación. 

Nos parece obvio que Francisco de Zamora, nacido en un puebllo:i 
de la provincia de Cuenca en el siglo XVIII, servidor -fiel sei·viclor 
por cierto- de su Católica Majestad, ejerciendo misiones. 
e incluso represivas, no tenía noticia de que lo que estaba hacie:ndo. 
era un trabajo sociológico, un trabajo de campo que diríamos 
o por lo menos, un antecedente importante de lo que hoy en día 
ficaríamos con este nombre. Su objeto, por lo que sabemos, no 
meramente especulativo, eso sí. 

En la obra de Marx, como ya se ha dicho hasta la saciedad, hay 
elementos que forman parte de aquello que podríamos denominar con
vicciones y que posibilitan y favorecen una determinada cm1ce:pc.ión.<i 
del mundo, existe una filosofía en sentido amplio y también 
mentos teóricos importantes que permiten la construcción de co:nc<,P
tos y teorías científicas y, todo ello, en una misma obra que posee 
una coherencia admirable. Por supuesto no trataré ahora de discernir 
en el pensamiento marxista aquello que pertenece al campo de la ciencia •!: 
de aquello que son convicciones porque esto nos llevaría, incluso, 
una interminable discusión sobre aquello que es ciencia, ideología, 
concepción del mundo y hasta qué punto una cosa es perfe:ctllmente 
separable de las otras o no lo es; y todo ello, en un terreno, 
el nuestro, el de las ciencias sociales, del hombre, o como se las 
ra llamar, no precisamente diáfano al respecto 2 • 

Si una cosa queda clara, no obstante, es que en su concepción 
la sociedad dividida en clases antagónicas, su obra toma partido 
una de las dos en discordia, por la causa del proletariado. De:cirnm! : 
cosas archisabidas, pero queremos constatar que la obra de 
tanto que filósofo y en tanto que científico, tiene una clara volluntad 
de intervención en la lucha por la transformación de la sociedad y 
servir a una clase que no es precisamente la privilegiada dentro 
mundo que él analiza; sin embargo, a la que él considera como 
tendal revolucionario, como sujeto posible de poder, siempre que 
gue a tomar conciencia, y con capacidad de transformar la sociedad 
y realizar la utopía de una sociedad comunista, de conseguir una so
ciedad sin clases. 

Naturalmente Marx no previó que la utilización de sus principios 
teóricos y de su obra pudiera desembocar, en un determinado 
mento histórico, en las sociedades de colectivismo burocrático, 
lismo real, o como se quiera llamar a los sistemas vigentes en deter
minados países en la actualidad; pero eso es otra cosa distinta, un otro 
tema, aunque no sea viejo, ¿o sí? 

2 Al respecto, entre otros muchos, se pueden consultar los artículos y conJen,n-. 
cias de M. Sacristán recopilados en Sobre Marx y Marxismo, Icaria, Barcelona 
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Estábamos hablando del saber como conocimiento que posibilita 
intervención en la transformación de la realidad, y para Marx, en 

que revolucionario, queda claro que sí es posible y que no sólo 
]o es para quienes detentan el poder del Estado, sino para aquéllos 
que se les oponen. Pero también hablábamos de su obra científica y 
no precisamente porque él sea uno de los padres fundadores de la So
ciología de la Educación, ni porque escribiera demasiadas cosas ní de
masiado importantes al respecto; pero en su obra hay aportaciones 
fundamentales a la Sociología y conceptos que pueden ser relevantes 
para un análisis de la sociedad en general y de la educación en concre
to. No es, pues, casual y muy especialmente a partir del reavivamien
to de los marxismos de finales de los 60, que haya numerosos traba
jos en nuestro campo que beban en planteamientos inspirados en su 
obra. 

Uno de los conceptos que más han sonado, y no es casual, es el 
de REPRODUCCIÓN. La bibliografía en Sociología de la Educación 
que gira en torno a este concepto no es ya poca y los autores que lo 
han hecho servir no son, precisamente, ·de los menos conocidos en 
nuestro campo: Bordieu y Passeron, Althusser, Baudelot y Establet, 
Bowles y Gintis, y un largo etcétera, tanto de uno como del otro lado 
del Atlántico, harían necesaria una revisión que está muy lejos del al
cance de nuestras posibilidades aquí y ahora 3• 

Nuestro propósito a partir de aquí consiste en iniciar una descrip
ción del método reproductivo aplicado al análisis de la educación. In
tentaremos desarrollar un esquema para situar el concepto, que pue
de parecer abstracto -y de hecho lo es- pero no tanto que no per
mita ver las posibilidades reales de su aplicación. Estamos lejos de 
querer hacer metafísica de la reproducción educativa. 

No nos hemos, sin embargo, embarcado, aquí, en la tarea demos
trar con aplicaciones específicas su potencia explicativa, porque sería 
un trabajo que exigiría un programa muy extenso de trabajo que no 
cabe dentro de los límites, forzosamente estrechos, de una ponencia. 
Por las mismas razones, como ya decíamos antes, tampoco revisamos, 
aunque sea de forma breve, las diversas posiciones a favor y en con
tra del método. Situamos la discusión en un plano teórico, en un campo 
que está, pues, a medio camino entre la epistemología y la teoría so
ciológica o la macro-sociología, pero a partir de una larga reflexión 
sobre intentos de aplicaCión concreta a problemas de Sociología de 
la Educación y de las dificultades que comporta su explicación en la 
práctica pedagógica. 

3 Un artículo critico recientemente aparecido y que nos parece de interés, aunque 
compartimos del todo su tesis, es el de Henry A. Giroux, «Theories of Reproduc

and Resistance in the New Sociology of Education: A critica! analysisn, Harvar, 
Rev_, vol. 53 N. 0 3, agosto 1983. 
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I 

El concepto de reproducción, tal y como nosotros lo utilizEtretnoJ 
parte de la definición que Alfonso Barceló da en su libro Re·Pr<>du 
ción Económica y Modos de Reproducción'. 

((Postulamos que la reproducción de las relaciones sociales de 
ducción junto con las de sus soportes humanos y los objetos 
(medios de producción y bienes de consumo) en el marco de 
dio natural también afectado por procesos; •c::í~cll~ic~:o~;s~1~~~~~g'~~;,~~f~~ tituye el concepto clave para alcanzar una :1 
de los fenómenos humanos y para dilucidar en alguna 
estructura y sus tendencias. Para describir estos rasgos utiliz:mm<>S 

1 la expresión más breve de Reproducción social.» 

Es decir, el concepto reproducción social es un concepto arrtpliio,. 
un concepto que no hará referencia a la educación como algo 
fico y separado del resto de estructuras sociales, antes al contrario,, 
entenderá los sistemas educativos como estructuras que formarán 
de un contexto más amplio, el contexto social que las hace posibles: 
y que ellas a su vez contribuyen a hacer posible. 

«El término 'reproducción' se aplica a aquellas estructuras 
generan sus propias condiciones y elementos. Se trata, 
concepto de gran extensionalidad, aplicable a campos y ferlótneJJO~i'0 
muy diversos, especialmente a muchos para los que la 
tiempo es un rasgo inherente, o sea que poseen un 
irreversible.»5 

Se trata, pues, de ver la educación, no como un concepto tecíric:o : 
abstracto, sino como una concreción de una estructura social, 
de un determinado proceso histórico; de un proceso que en cada 
mación social concreta habrá adquirido unas determinadas catcacte-> 
rísticas. Estas características, a su vez, serán el fruto de una 
circunstancias, determinadas por la forma en que se ha desatToll¡>do 
esta formación social específica; mediante la dialéctica de las 
sociales en presencia, en relación con el resto de estructuras ec:~~~~:; 
cas, políticas, ideológicas y a partir del desarrollo de las 
productivas. 

«Tal concepto no designa ni una cosa ni una metáfora, sino un 
ceso complejo que conlleva contradicciones y que no solamente 

4 A. Barceló, Reproducción Económica y Modos de Reproducción, Ed. 
Barcelona 1981, p. 34. 

5 !bid, p. 35. 
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repite o replica, sino que incluso puede desplazarlas, modificarlas 
o amplificadas.>> 6 

El concepto de reproducción va ligado al de estructura: 

«Todos aquellos mecanismos o sistemas de tipo reproductivo cons
tituyen una especie destacada de un género más amplio, al que de
nominaremos 'estructuras'.» 7 

Barceló caracteriza el concepto de estructura de acuerdo con la de
finición que da Piaget y que reproduce literalmente, sin ponerle nin
gún tipo de objeción: 

«Sistema de transformaciones que implica leyes como sistema (por 
oposición a las propiedades de los elementos), y que se conserva 
o se enriquece por el juego mismo de sus transformaciones, sin que 
éstas lleguen más allá de sus fronteras o. recurran a elementos exte' 
rieres. En una palabra, una estructura comprende, de ese modo, 
los tres caracteres de totalidad, transformaciones y autorregulación 
(Piaget, E, 10). Una estructura está formada, en verdad, por ele
mentos, pero éstos se encuentran subordinados a leyes que caracte
rizan al sistema corno tal; y dichas leyes, llamadas de composición, 
no se reducen a asociaciones acumulativas, sino que confieren al 
todo, como tal, propiedades de conjunto distantes de los elemen
tos (Piaget, E, 12). Las transformaciones inherentes a una estruc
tura no conducen más allá de sus fronteras, sino que sólo engen
dran elementos que siempre pertenecen a la estructura y conservan 
sus leyes ( ... ). En este sentido, la estructura se encierra en sí mis
ma, pero ese cierre no significa en modo alguno que la estructura 
considerada no pueda entrar, en calidad de subestructura, en una 
estructura más grande. Sólo que tal modificación de las fronteras 
generales no elimina a las primeras; no hay anexión, sino confede
ración, y las leyes de la subestructura no se alteran, sino que se con
servan, de manera que el cambio producido es un enriquecimiento 
(Piaget, E, 17). Las regulaciones en el sentido habitual del término 
parecen proceder de mecanismos estructurales aún más simples( ... ); 
se trata de los mecanismos de ritmos, que se encuentran en todas 
las escalas biológicas y humanas. Pero el ritmo asegura su autorre
gulación por los medios más elementales, basados en las simetrías 
y en las repeticiones. Ritmos, regulaciones y operaciones: tales son 
los procedimientos esenciales de la autorregulación o autoconser
vación de las estructuras (Piaget, E, 19).» 8 

A ello añade, además, aunque aquí sí con ciertas reticencias, el 
listado de características que !ves Barel atribuye a la reproducción: 

«1) La reproducción no es un fenómeno unívoco sino que su senti
do puede variar; 2) La reproducción es una forma particular de com
binación de invarianza y cambio, características que se requieren 

'· 1• 8 !bid, pp, 35 y 36, 
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mutua y recíprocamente; 3) La reproducción es un proceso de 
plementariedad, es decir, una forma de transmisión de la parte 
todo y del todo a las partes; 4) La reproducción se apoya sobre 
tercambios de materia, energía e información; 5) La re>>ro<iuc:ción 
no es sino excepcionalmente la reproducción de un o de 
sistema aislado. Sistemas y procesos de reproducción se articulan 
jerárquicamente; 6) Existe un continuum entre reproducción bio~ 
lógica y reproducción social, entre reproducción material y repro
ducción simbólica; 7) La reproducción es un comportamiento de 
sistema teleonómico; 8) Como concepto, la reproducción es la re
presentación de un proceso multiforme que puede ser denominado 
de múltiples formas: crecimiento, evolución, adaptación, asimila .. 
ción, etc.)) 9 

II 

Hasta aquí, pues, la descripción general del concepto de acuerdo 
con Barceló y que nosotros damos por buena. A partir de ahora lo 
que nos interesa es ver hasta qué punto es aplicable y puede sernas 
útil, como elemento clave en la explicación de la educación, en tanto 
que hecho social y muy especialmente, de las estructuras educativas 
actuales. No vamos a seguir, pues, con la discusión general sobre la 
reproducción si no es para que nos ayude en el esclarecimiento del 
tema que nos ocupará, o de algún aspecto que esté relacionado con él. 

Nuestra tesis básica es que la educación se produce en el seno de 
una sociedad concreta y, como el resto de estructuras sociales, forma 
parte del proceso de reproducción social. Así, pues, habrá que anali
zar las características específicas que la individualizan como tal es
tructura, las diversas partes que la integran y las relaciones que per
miten su funcionamiento interno. Por otra parte, habrá que ver, tam
bién, las relaciones que mantiene con el sistema social en su conjunto. 

Aunque en la práctica el sistema de interrelaciones entre las diverc 
sas estructuras haga que estén profundamente imbricadas las unas con 
las otras, la educación tiene un cierto grado de autonomía que le per
mite una cierta dinámica propia y, también, una cierta inercia. 

No hay que olvidar, sin embargo, que la educación lo es de indivi
duos concretos, que pertenecen a determinadas clases y grupos socia
les y a formaciones sociales específicas. Habrá que aclarar, pues, en 
qué medida y de qué manera la educación y los sistemas educativos 
contribuyen a la reproducción de estos individuos y a la de sus condi
ciones de vida; en definitiva, hasta dónde la educación y los sistemas 
educativos contribuyen a la reproducción de los grupos y clases so
ciales, de las mismas sociedades y a su estructuración concreta. 

Para considerar la educación y analizarla a través del prisma re
productivo hay que considerar dos niveles diferentes, Jo cual nos va 

9 lbid, pp. 36 y 37. 
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a n1errnit:ir dos perspectivas de aproximación: una desde el individuo 
otra desde las estructuras sociales; a saber: 

1.- La reproducción social de los individuos. (Proceso de 
socialización). 

2.- La educación en el proceso de reproducción social. 
- Análisis genético 
- Análisis estructural o sistémico 

Intentaremos a partir de aquí, desarrollar el esquema general que 
habrá de servirnos para el análisis de la educación mediante el méto
do reproductivo: 

J. La reproducción social de los individuos. 
(Proceso de socialización) 

Para enfocar el estudio de este primer apartado creemos necesa
rio recurrir a todos aquellos elementos que puedan darnos algo de luz 
acerca de la <<naturaleza humana>> -hablando en términos 
filosóficos-, provengan ya de la biología, de la antropología o, in
cluso, de la psicología o de la medicina. La razón es que considera
mos fundamental una clarificación de las bases que sustentan las for
mas de comportamiento, de producirse específicas, de los humanos. 
Queremos, en fin, aclarar también la importancia que cobra el medio 
socio-cultural y todos los factores que contribuyen a su construcción 
social. 

Así, pues, habrá que: 
1) analizar las bases materiales, biológicas, fruto de un determi

nado proceso de evolución, que han permitido a la humanidad alcan
zar el grado de desarrollo necesario para llegar a convertirse en la es
pecie animal que ahora es y sus características, con especial atención 
a sus capacidades de aprendizaje, comprensión y actuación sobre el 
medio. 

2) determinar la importancia que cobra la cultura y la sociedad 
como medio artificial-natural de los humanos. 

3) analizar los <<agentes>> que intervienen en la socialización de 
los humanos y su importancia histórica. 

2. La educación en el proceso de reproducción social 

Este segundo apartado hace referencia a los aspectos estructura
les de la educación, para el análisis de los mismos creemos convenien
te dos tipos de aproximación que van a permitirnos una explicación 
complementaria y que nos ayudarán a sacar a la luz características 
que combinen el cambio y la invarianza. Esto permite aclarar los as

dinámicos y dialécticos que comporta todo hecho social y, al 
tiempo, permite ver el soporte sistémico que estructura la edu

i;;/Caciém. 
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Otros aspectos importantes que nos permiten estos análisis 
cómo se estructuran las interrelaciones entre los diferentes 
y las imbricaciones de los aspectos macro y micro-sociológicos. 

Hemos distinguido dos grandes apartados según que la per·sp<:cti: 
va de análisis sea genética o bien estructural o sistemática. 

1) Análisis genético. 
En primer Jugar, pues, como medio de llegar al conocimiento 

Jo que, en términos hegeliano-marxistas, podríamos denominar la 
talidad concreta, es necesario recurrir al análisis de la evolución 
tórica del hecho educativo y analizar el proceso de im:titucionali:la
ción de Jos sistemas educativos. En este proceso habrá que ver la 
ble dinámica de la educación como imposición y como conquista, 
acuerdo con la dialéctica de las clases sociales antagónicas en pr.ese:nc 
cia. Pero, al mismo tiempo, las relaciones entre las diversas to1rmas' 
de organizar la producción, y la incidencia que en ellas ha 
crecimiento de las fuerzas productivas; en definitiva, los cambios 
ello ha supuesto para la educación y sus relaciones con las demás 
tructuras sociales en cada momento histórico. El significado en 
momento dado de las diferentes formas de socialización y la 
vención de las distintas clases sociales y grupos frente a los .,., ..... , 
y las estructuras educativas. 

2) Análisis estructural o sistémico. 
Desde esta perspectiva hay que analizar: 
En primer Jugar la estructura interna del propio sistema e~~~~::: 

vo; las subestructuras que lo conforman y la dinámica que e 
tan; la función y papel concreto de los agentes que le dan soporte 
que le hacen funcionar, así como, también, sus resistencias tanto 
nivel de individuos como de grupo; y por último, las ca:rac:teJ:íst.icELS 
de este funcionamiento y sus resultados concretos, así como las 
cias debidas a la dinámica interna. 

En segundo lugar, el sistema educativo dentro del conjunto de 
tructuras que conforman una determinada formación social, su 
tribución al mantenimiento de la cohesión o disgregación del sistema, 
para lo cual, hay que ver también el conjunto de interrelaciones 
mantiene con todas las otras estructuras de carácter económico, 
tico, cultural o bien ideológico. 

III 

l. Análisis genético 

Toda formación social ha ido constituyéndose, para llegar a 
aquello que hoy en día es, a lo largo de un determinado proceso 
tórico. Los sistemas educativos actuales, como por otra parte 
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estru<:turas sociales existentes, son fruto de este mismo proceso his· 
y se habrán desarrollado de acuerdo con las circunstancias es· 

¡)ecific:as que habrán ido caracterizando la formación social concreta 
la que pertenecen. 

En los sistemas educativos modernos, incluso en países tan cerca· 
nos geográficamente y a otros niveles, tanto por lo que respecta a la 
organización económica y social como a la cultural, como pueden ser, 
por ejemplo, los de la Europa Occidental, la escuela ha ido evolucio· 
nando de maneras distintas. Cada formación social histórica especí· 
fica ha generado su sistema educativo particular de acuerdo con su 
concreto desarrollo económico, político, cultural e ideológico: en 
Francia, Inglaterra o España los sistemas escolares tienen caracterís· 
ticas peculiares que los diferencian; a pesar de todo, de la misma ma· 
nera que en el resto de países industrializados, encontramos una serie 
de características comunes a todos ellos, lo cual nos permite abordar 

estudio de los sistemas educativos como estructuras individualiza· 
das y relativamente autónomas, pero también analizar sus funciones 
generales dentro del modo de producción que los ha generado. 

Esta evolución que ha originado el sistema escolar como un me· 
dío de socialización extendido a la mayor parte de la población, nace 
en estrecha relación con la implantación del modo de producción ca· 
pitalista y la industrialización. De este modo, podemos encontrar un 
proceso de desarrollo con unas características concretas que, a gran· 
des rasgos, intentaremos describir a continuación: 

1. La progresiva alienación a los trabajadores de sus antiguas ca
pacitaciones y la subsiguiente proletarización; la expropiación a los 
artesanos de sus antiguos saberes útiles para la transformación de bie· 
nes, saberes que el artesano poseía, así como las herramientas e ins
trumentos de trabajo necesarios y los materiales para poder realizar 
su trabajo; todo lo cual le permitía dominar todo el proceso produc
tivo desde sus inicios hasta la finalización del producto. Estas capaci
taciones, que el artesano aprendía en el seno de la familia o bien en 

propio taller, son, en cierta medida y de forma progresiva, incor
poradas a la máquina y ello requiere, por otro lado, una nueva y dife
rente organización de la producción en el taller o la fábrica. Esta nue· 
va organización de la producción hace que el aprendizaje no pueda 
seguir haciéndose de la misma manera que hasta el período anterior 

se produzca un progresivo distanciamiento entre el lugar de tra
y el lugar de aprendizaje y una separación más rotunda entre 

la cultura familiar y las cualificaciones y capacitaciones laborales. La 
familia deja de ser un lugar de aprendizaje ligado a la producción y 
pasa a tener otras funciones, al mismo tiempo que se transforma. 

La separación de los trabajadores de sus antiguos saberes y de los 
medi<Js de producción, ahora en manos del capital, y la pérdida por 

::';f;':, ¡Jarte de la familia de sus antiguas funciones de transmisión de cono
::~~~;~~~ útiles en el campo de la producción, requieren una nueva 

;,, de organización del aprendizaje y de adquirir conocimientos. 
un principio, gran parte de este aprendizaje se hará en el propio 
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taller, e incluso en la fábrica, pero a medida que la organización 
ductiva se hace más compleja, se exige una mayor hc>m>Dg,,m,idac 
las capacidades de aprendizaje y mayor versatilidad por parte de 
trabajadores por lo que respecta a sus aptitudes de adaptación a 
vas situaciones laborales, entonces el sistema educativo será el que 
va a encargar de proporcionar estos conocimientos y hábitos de 
dizaje, necesarios para poder integrarse en el sistema pr<Ddtactivc 

2. La desaparición de la antigua organización gremial, la 
formación de la familia y la pérdida de influencia de las iglesias 
que haya una progresiva necesidad de contar con instituciones, 
al mismo tiempo que sirvan para entretener la mano de obra 
ductiva de los niños, proporcione, además de conocimientos, unos 
bit os y formas de pensar, una nueva ideología, en definitiva, que 
va a la nueva organización social y productiva. Estas funciones 
bién las cumple el sistema escolar, aunque no asuma ee~l ~;~~~~~:~~~ 
de todas ellas, naturalmente, entre otras cosas, porque s 
crean otras estructuras de difusión ideológica: las iglesias, los 
etc. 

Hay muchos otros aspectos que el análisis histórico puede 
de relieve, pero creemos que éstos que hemos citado SO)In~~lo~s~;;~n;~~~. 
mentales. De todas maneras, insistimos en que la forma e 

ha adoptado este proceso en cada formación social y la s~~~g~t~~~~i~~~) 
de los hechos sólo puede ser desvelada por la investigación 
en cada caso concreto. 

2. Análisis estructural a sistémico 

El análisis g~nético nos ha permitido ver la incidencia que 
el sistema educativo en la reproducción de los sistemas sociales, 
el cumplimiento, entre otras, de dos funciones básicas, como 
contribución a la reproducción de la fuerza de trabajo y de la id<!Ol<D~'• 
gía dominante. El análisis estructural o sistémico deberá •vnrl•n1m;' 
a desentrañar la mecánica concreta, las funciones y la dinámica 
hecho educativo, cosa que vamos a intentar exponer de forma eS<lllf'·' 
mática a continuación: 

l. La contribución del sistema educativo a la reproducción 
la fuerza de trabajo se realiza mediante una triple operación y 
medio de una sola práctica, la misma práctica escolar. Esta onerac.; 
ción triple consiste: 

10 Equipo de Estudios, El hombre como mercando, Ed. Elias Querejeta, Modri<k• 
1976, pp. !09 y SS. 

En esta obra, en el capítulo dedicado a la Enseñanza hay una breve descripción 
este proceso, desarrollado a partir de la obra de Marx y que consideramos de 
aunque no compartimos sus tesis subsiguientes sobre el concepto de p~~~;~~~;.:~~~; 
luego ha desarrollado Fernández de Castro en Sistema de Enseflanza y 
Ed. Siglo XXI, Madrid 1980. 
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a) En reproducir conocimientos sobre la realidad de carácter prác
tico, conocimientos tecnológicos con base científica que, en propor
ciones diversas, habrán de servir para su aplicación al proceso 
productivo. 

b) En la inculcación de ideología y, en grado hegemónico, la ideo
logía de la clase dominante u. 

e) En la creación de hábitos de conducta en los individuos y de 
actitudes que, en muchos casos, prefigurarán los que requerirá la fu
tura organización del trabajo. 

Esta operación entrará dentro lo que Leguina 12 denominará el 
proceso de reproducción compleja de la fuerza de trabajo y que, por 
tanto, será uno de los elementos fundamentales de este proceso de re
producción FT; proceso que se completará con el de reproducción po
blacional y de ajuste. 

Por cierto, que por lo que respecta al proceso de ajuste FT, el sis
tema educativo contribuye también de una manera que cada día ad
quiere más importancia. La función de la escuela como aparcamien
to de mano de obra, como medio de retener individuos que, por edad 
y formación, estarían en condiciones de entrar en el campo de la pro
ducción, es un hecho que sociólogos y economistas de la educación 
han puesto de relieve y que se ha analizado y ha sido objeto de nume
rosos debates, pero de forma muy especial a partir de la crisis econó
mica que todavía padecemos. 

La edad escolar se ha ido alargando progresivamente para mante
ner a la población juvenil ocupada en tareas <<formativas». La uni
versidad, por otro lado, como culminación de este Sistema Educati
vo, ha visto aumentar sus efectivos de alumnado y, simultáneamente, 
también de los estamentos docentes y de todos los servicios inheren
tes, hasta el punto, que el tema de la masificación escolar ha pasado 
a ocupar un volumen de literatura más o menos sociológica de consi
derables dimensiones. 

II Al indicar que una de las operaciones que se producen en la escuela es la incul
cación de la ideología y, en grado hegemónico,la ideología de la clase dominante, hay 
que remarcar muy claramente que en grado hegemónico no significa en grado absolu
to, puesto que, a partir de la formulación no demasiado afortunada de Louis Althus
ser del concepto de Aparato Ideológico de Estado y de su aplicación a la escuela, se 
ha hecho la acusación a la teoría de la reproducción de excesiva rigidez y de que no 
permite la comprensión de las contradicciones y resistencias que se dan en el interior 
del sistema escolar. El propio Althusser intentó rebatir estas acusaciones en posterio~ 
res escritos, aunque el concepto de Aparato, excesivamente instrumental, funcionalis
ta según algunos críticos, se lo pusiera difícil. 

L. Althusser, Escritos, Ed. Laia, 1974 Barcelona. 
L. Althusser, Nuevos Escritos. Ed. Laia, Barcelona 1978. 
12 J. Leguina, Fundamentos de Demograjla, Ed. Siglo XXI, Madrid 1981 (3. a 

Edición). 
«La creación sistemática de habilidades consistente en que cada soporte físico pue~ 

da ser "rellenado" con cantidades variables de FT, será denominado proceso de re
producción compleja. Este proceso, aunque no se agota en la ensefianza institucionali

presupone la existencia de instituciones de ensefianza, o, si se quiere, de un siste
educativm> (p. 10). 
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La organización social, que ha generado nuevos modelos 
res, ha tenido necesidad de crear otras instituciones que su]pli<erEIIi 
servicios que antes realizaba la familia troncal, como ya 
en el análisis genético, y el sistema educativo, en gran medida, 
nado este vacío; un vacío que no deja de crecer, extendiéndose 
arriba. 

Con toda probabilidad sale hasta ahora más rentable, a nivel 
cial y económico, retener a los jóvenes en la escuela que no ue.Jaries 
sueltos y ello, en primer lugar, porque de esta manera se evita 
les parados en la calle, donde pudieran ser un potencial de creación 
de tensiones y de «marginación>>, y, en segundo lugar, porque 
manera las contradicciones sociales se reconvierten en contradicciio" 
nes de carácter individual o bien de micro-grupo en el interior de las 
propias escuelas y, de forma muy especial, en los centros de enseñanc 
za secundaria y superior: la escuela como panóptico. 

Sobre esta cuestión, la progresiva informatización y ro!Jotiza:ciéi!I 
del sistema productivo abren un campo de consideración a los 
tas y políticos realmente importante y del cual solamente e~~~~.~~~~(. 
a entrever las características, aunque muchas de ellas se 1 

en la narrativa de ficción (?). 
2. A partir de las funciones ya mencionadas, el sistema1 ~;~~~~~:: 

vo, sin embargo, tiene además otra misión de importancia e; 
nal para la reproducción del sistema social capitalista: es el efecto 
pantalla ideológica que ejerce dentro de la propia sociedad que lo 
lenta. Con su mera existencia, tal y como lo han hecho not .. a;;r,;;;~~;;e 
rosos autores y en nuestro país, notoriamente, Lerena 13 , p 
una visión merítocrática de la sociedad: la escuela, según este nuntc> 
de vista dominante, sería un elemento neutral, el juez supremo a 
hora de repartir los papeles sociales, la institución que, según esta 
sión ideológica, reconocería los méritos, las aptitudes y dotes inrmt;as. 
de los individuos y les asignaría, de acuerdo con sus capacidades, 
papel social y, en consecuencia, el esta tus correspondiente. 

Así, el sistema educativo sería uno de los elementos fu:nd:am¡enta
les de justificación de la división social del trabajo, al darle la 
riencia de división técnica, justificada mediante la desigualdad de 
pacidades <<naturales» de los individuos. La operación b.~á:;s;;ic;fan~~~~~~·;;!! 
tiria, pues, en permitir pensar la sociedad capitalista en ti 
ritocráticos y justificar la desigualdad social en términos de ue,;IgLuu
dades «naturales». La polémica más reciente, al respecto, gira en 
no a los planteamientos de la Sociobiología. 

Así pués, la función del sistema educativo con respecto a la 
logia, es doble, como hemos podido ver: 

l. 0 ) En tanto que instrumento de reproducción de la ide:olclgi!I.; 
dominante, inculca determinados valores, legitima determinados 

13 Carlos Lerena, Escuela. ideologta y clases sociales en España, Ariel, Bm·ceioJná. 
1977. 

Carlos Lerena, Reprimir y Liberar, Akal, Madrid 1983. 
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nocínaientc>s y lenguajes e, incluso, formas de comportamiento y há~ 
de conducta, los cuales constituyen la cultura dominante. 

2. Actúa como pantalla ideológica y legitima un sistema social 
• ~~~~~~!a:~~~!f, meritocrático, pero en realidad basado en las desi~ 
Í! sociales. 

3. ") El concepto de reproducción, sin embargo, también nos per~ 
mite analizar la relativa autonomía que tiene el sistema educativo res~ 

de otras estructuras sociales y ver cómo la actuación de deter~ 
minados elementos en su interior, contribuirían a su auto-reproduc
ción, conservando su propia inercia, expandiéndolo o, en su caso, re
trayéndolo. Los intereses subjetivos de quienes lo mantienen, por ejem~ 
plo, de enseñantes y alumnos, los condicionamientos legales, etc. Na~ 
turalmente que la incidencia en la dinámica interna del sistema de es~ 
tos aspectos de carácter positivo o negativo, ya sean de carácter sub~ 

· jetivo, legal o de cualquier otra naturaleza, tiene sus propios límites, 
cosa que, por otra parte, sucede en cualquier otro tipo de estructura; 
esta incidencia es efectiva mientras su pervivencia no ponga en cues
tión la reproducción general del propio sistema, o bien no afecte a 
la totalidad o a una parte importante de la formación social de la que 
forma parte. 

Un caso concreto de este tipo de inercias internas de carácter ne~ 
gativo, existentes dentro del sistema educativo podría, a título de me~ 
ro ejemplo, ser el de la pervivencia de determinados currículos acadé~ 
micos, pura y simplemente, porque el profesorado cree que tiene una 
cierta importancia, o porque no sabe hacer otra cosa distinta ... Nues~ 
tras universidades están llenas de ejemplos concretos y la enseñanza 
primaria y secundaria, analizadas con un cierto detenimiento, también. 

IV 

Una de las objeciones que con más frecuencia se han hecho al mé~ 
todo reproductivo ha sido el de su rigidez conceptual, lo cual habría 
sido un obstáculo para una correcta intelección de las contradiccio~ 
nes y resistencias que se dan en el seno de cualquier sociedad o estruc~ 
tura social concreta y que, en consecuencia, se dan también dentro 
del sistema educativo. Sin embargo, nuestro planteamiento parte de 
aquí precisamente: la lucha de clases y los conflictos sociales son el 
tnotor de la dinámica social y, por tanto, también están presentes en 
el sistema educativo. El sistema educativo, en tanto que estructura, 

;;li,! •. ·~~~~;~~~~~~ el sistema social con todas sus contradicciones y, por con~ 
"·:· reproduce también la explotación de clases y las discrimi~ 

naciones existentes de raza, sexo, etnia, etc.; pero esto no significa 
que lo haga sin resistencias ni conflictos internos. 

Las clases sociales, los grupos y los individuos son los sujetos de 
«acción social». Su actuación será, pues, la que nos permitirá ver 

•c;icó:mo se articula esta dinámica dentro de unas estructuras que con~ 
} fcJrnmn un sistema social determinado. Que el sistema educativo sea 
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un elemento básico de la reproducción social y del sistema de 
existente dentro la sociedad capitalista, no significa que en su 
no se den contradicciones ni que no se articulen determinadas 
tencias, fruto de la diversa posición de Jos individuos, grupos y 

·respecto a la dialéctica social; ello no quita, sin embargo, que el 
ma educativo no tenga unas funciones concretas cara a la reJJrc>dtiC
ción del sistema social, articuladas con el resto de estructuras y 
mas existentes dentro de una formación social concreta, con las 
racterísticas antes descritas. 

Creemos que si tenemos presente lo que acabamos de decir, se 
de perfectamente hacer compatible el análisis de la realidad que 
es la educación y tener en cuenta la constante dialéctica que se esta7 
blece entre el cambio y la invarianza, frutos ambos de las contradic
ciones que impone la dinámica real del devenir social. 

Todo sistema social no es, como a veces se ha querido re¡Jre.senL
tar, un hecho armónico y coherente, sino que, al contrario, supone 
una articulación de acontecimientos, de hechos y de intereses frecuen
temente contradictorios y, en ocasiones, incluso opuestos. La repró
ducción, como método, hace posible la comprensión de estos proce
sos y de esta articulación, en la medida que admite el análisis tanto 
de aquellos aspectos que la favorecen, como de los que simplemente 
le soportan, como incluso de aquéllos que se la oponen. 

No se trata, pues, con la teoría de la reproducción de explicar que 
el sistema educativo es un simple mecanismo que reproduce sin más 
a los individuos, asignándoles a la clase social de origen de forma ine'. 
xorable, pero tampoco sostener la idea de que la escuela es un lugar, 
un simple lugar, por el que pasan estos individuos a recibir una «cul
tural> -cultura en abstracto, en mayúsculas o en minúsculas, ideal, 
sin connotaciones de raza, sexo o condición ... Ambas posiciones son, 
a nuestro parecer y según hemos intentado teorizar, falsas. La teoría 
de la reproducción intenta explicar las funciones del sistema educati
vo dentro de la sociedad que lo ha generado y a la cual sirve y trata 
de ver tanto los servicios que presta como los condicionantes que im
pone, ambas cosas inseparables, en una sociedad cuya estructura so
cial está dividida, es antagónica. 

Por lo que respecta al papel que juega el sistema educativo en re
lación con los individuos dentro de la estructura social, sus efectos 
son tanto adscriptivos como adquisitivos. En qué medida y hasta qué 
punto la escuela contribuye a la adscripción a su lugar de origen, o 
da posibilidades de adquirir nuevas posiciones sociales a los indivi
duos ha constituido el principal centro de atención de la poléntica ac
tual sobre la escuela en una sociedad que, como la nuestra, tiene 
tensiones meritocráticas. Ello ha hecho que el problema de la 
gualdadJ>, <<inequalityJ>, <<inegalité des chancesJ>, acaparase la aten
ción de la mayoría de sociólogos de la educación y que algunos de 
ellos, o mejor, sus divulgadores, interpretasen el concepto de repro
ducción de forma reductivista y simple. Los efectos de adscripción 
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o adquisición que tiene el sistema educativo es una más de las cuestio
nes que los estudios empíricos concretos habrán de aclarar, pero el 
método reproductivo no puede reducirse, sin tergiversar fuertemente 
su ámbito de aplicación, a este campo concreto. Además la adscrip
ción y la adquisición como consecuencia de los efectos de la educa
ción, es una variable dependiente del sistema social concreto del que 
se hable 14• 

En la Sociología americana y en la de nuestro continente, se ha 
querido obviar en los últimos tiempos la crítica a la pretendida rigi
dez del enfoque reproductivo poniendo de relieve las resistencias es
colares, como fuente de explicación más dinámica del hecho educa
cional. A nuestro parecer el enfoque conflictivista se ha producido 
porque ha habido lecturas del método reproductivo que han puesto 
el acento de forma prioritaria, por no decir absoluta en algunos ca
sos, en los aspectos estructurales o sistémicos con un olvido absoluto 
del factor subjetivo, cuando esto último es precisamente aquello que 
más subrayan los conflictivistas. No se trata por nuestra parte ahora 
de defender el punto medio ni nos importa demasiado la geometría 
del conocimiento, pero está claro que defendemos la postura de que 
es necesario entender la importa¡¡cia tanto de los aspectos estructura
les como de los subjetivos para explicar correctamente la dinámica 
social y muy en concreto, la que nos ocupa como objeto de estudio 
ahora, el sistema educativo. Creemos que con el planteamiento que 
hemos hecho en la exposición anterior ambos son posibles. 

CONSIDERACIONES FINALES 

Retomando el hilo que habíamos dejado al principio en nuestra 
introducción: una más correcta intelección de los hechos educativos 
nos conduce a una posible actuación más correcta sobre el propio sis
tema educativo y sobre el sistema social en general. En la medida que 
evitemos el escolarocentrismo, al que tan aficionados son los ense
ñantes y analistas de la educación, posiblemente encontremos más po
sibilidades de comprender y de actuar. 

Ha existido y existe la manía de querer cambiar el mundo median
te un instrumento, la escuela, que no está hecho fundamentalmente 
para esto; ello no quiere decir que no sea un lugar e incluso un instru
mento en el que los conflictos no estén presentes, tal y como hemos 
intentado exponer; ni tampoco donde la actuación subjetiva de quie
nes la padecen o de quienes la sustentan no sea posible; ni, incluso, 
que neguemos que tenga repercusiones importantes en la dinámica so
cial, tal y como hemos visto antes. Tampoco queremos negar la posi
bilidad de que la acción de los enseñantes sobre la escuela, con in ten-

14 Al respecto ver: Julio Carabaña, Educaci6n, ocupación a ingresos en la Espafla 
siglo XX, Estudios de Educación, M.E.C., Madrid 1983. 

269 



ción de transformarla no sea uno más de los aspectos de la lucha 
clases dentro de nuestra sociedad; pero creemos también que 
puede continuar alimentando la vana ilusión de que la 
ción social descansa fundamentalmente sobre las 
cuela, o de su posible transformación. Esto último son las 
con las que los enseñantes tan frecuentemente se han 
o el muro contra el que se han dado tantos golpes de cabeza. 
cuela es un instrumento de la lucha de clases. La lucha de clases 
bién pasa por la escuela. Pero en cualquier caso, la escuela no es 
elemento sobre el que descansa la transformación social, ni se1mr·a•'' 
mente, tampoco es el más importante. El concepto de reproducción 
nos permite llegar a la comprensión también de esto y, en consecuen
cia, a una más correcta capacidad de intervención social. 
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JEAN BAUDRILLARD: CONSIDERACIONES 
SOBRE EL MATERIALISMO HISTÓRICO Y LAS 

CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

Fernando González Placer 

Intento en esta ponencia presentar y ordenar algunas de las ideas 
fundamentales elaboradas por J. Baudrillard, tanto en su crítica al 
materialismo histórico como en su reflexión sobre la dominación en 
las sociedades <<avanzadas». Mi intención es precisar en qué medida 
sus ideas pueden ser útiles para argumentar una crítica a los supues
tos fundamentales de las Ciencias de la Educación, y también para 
ubicarlas en el interior de las actuales estrategias de dominación y de 
control. 

Ciertamente, Baudrillard no asume en ninguna de sus obras el aná
lisis de la educación o el de las Ciencias de la Educación. Sin embar
go, del conjunto de sus escritos emergen elementos suficientes para 
poder elaborar una perspectiva específica, la consideración y discu
sión de la cual deberá enriquecer el actual debate sobre la educación 
y sobre las Ciencias de la Educación en nuestra sociedad. 

EL rDEALISMO DE LA PRODUCCIÓN: 
LA ILUSIÓN CRiTICA DEL MATERIALISMO HISTÓRICO 

En este primer apartado intentaremos no ya explicar, sino asumir 
y resumir la posición adoptada por J. Baudrillard frente a la «racio
nalidad» de la Economía Política (tanto la burguesa como la marxista). 

La tesis de J. Baudrillard puede resumirse de la siguiente forma: 
el materialismo histórico, en su pretensión de desbaratar la universa
lidad abstracta de los conceptos de la ideología burguesa (hombre, 
trabajo, familia, libertad ... ) ha contribuido a la imposición de una 
racionalidad, la de la lógica de la producción. Lógica que no sólo re
sulta cómplice de la Economía Política burguesa, sino que se repro
duce en semejantes niveles de arbitrariedad y de abstracción. 

Entiéndase que se trata básicamente, y en principio, de una polé
mica «epistemológica», en el sentido estricto de que no se trata de 
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cuestionar la importancia o la trascendencia que le materialismo 
tórico otorga a la actividad productiva frente a otras actividades 
ja polémica entre idealistas y materialistas), ni tan siquiera de •c'""u 
los límites que debe tener en nuestros días esa incómoda ex¡Jresióri 
de <do productiva>> (el jeroglífico actual para los que se rec1an1an 
marxismo). Baudrillard aborda <da producción>>, toda 
parte de su inmediatez, de su objetividad, de su in<:UE'5tionabiliclacl, ,\ 
para desvelarla como <mn principio», como construcción teórica, 
mo código de desciframiento «producido», puesto en escena tras 
compleja serie de operaciones de negación, separación, reducción, 
tracción y universalización. 

El estatuto epistemológico de la «producción>>, o si se prefiere el 
de la fracción hombre, fuerza de trabajo/Naturaleza, fuente de 
zas, sería semejante al que M. Foucault atribuye al «sexO>> en La 
/untad de saber, es decir: un punto ideal que deviene necesario por 
dispositivos del poder. (No conviene, sin embargo, imaginar otras mu
chas coincidencias entre ambos autores franceses. De su di,;cnep¡mc:ia 
es buena muestra la publicación de J. Baudrillard que siguió a La Vo
luntad del saber: Oublier Foucault, 1977). 

La revisión del estatus epistemológico del principio de producción 
va mucho más allá del hecho que hace posible una crítica a la racio
nalidad del materialismo histórico: alcanza también de lleno a todos 
esos otros saberes que se presentan a sí mismos como objetivos. La 
escisión del hombre y la Naturaleza que surge con la religión judea
cristiana es confirmada y ampliada con la lógica de la producción: 
hombre como fuerza de trabajo, Naturaleza como fuente de riqueza 
para su <<USO». Es esa fractura la que hace posible la instauración, 
por una parte, del mundo objetivo, la «realidad» material, y de otra, 
un sujeto capaz de significarla, representarla y descifrarla. Es tam
bién esta fractura la que opera como matriz de todos los demás quec 
brados: valor de uso/valor de cambio, significado/significante. 

Toda la lógica de la objetividad, de la representación, de la posi
bilidad del concepto no como hipótesis o como metáfora, sino como 
traducción del movimiento mismo de lo real, queda inaugurada con 
esa escisión. Establecimiento paralelo de una incuestionable y «ob
jetiva» dualidad idealismo/materialismo que, salvando de nuevo las 
distancias, supone en el nivel epistemológico lo que la <<liberación/re
presión>> (Carlos Lerena) son en el terreno de la representación domi
nante de la cultura y de la educación. Caras de \!na misma falsa mo
neda, términos cómplices de una idéntica estrategia de dominación. 

Ciertamente, y siguiendo con estas referencias accidentales, pero 
útiles, a autores que gozan de mayor auditorio, la critica que Baudri
llard realiza al materialismo histórico es, de hecho, la misma que Marx 
hizo a Feuerbach a propósito de su análisis sobre la religión: crítica 
radical de los contenidos y de los modos de producción pero todavía 
en una «forma económica», que es perfectamente reconocible cuan
do se revisa, por ejemplo, el análisis que hizo Marx del fetichismo 
de la mercancía. En este análisis, el valor de uso resulta naturalizado 
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(.y uuliv<:rs:lli¡,ado puesto que no se desvela como «implicado» por la 
1-'"ul-'''alógica mercantil. En el análisis marxista. en su crítica a la Eco
nomía Política burguesa, el valor de uno no aparece como relación 
social m como lugar de fetichización. La utilidad como tal, como for
ma, como relación (más allá de su contenido concreto, más allá de 
lo que en cada cultura se considera o se impone como útil), elude, 
para Marx, la determinación de clase y designa una relación de desti
no propio. Marx pensó el valor de cambio y lo pensó bien, pero olvi
dó que la <<Utilidad>> es también un codigo de equivalencia general abs
tracta de los objetos, de los sujetos, un código combinatorio y de cál
culo que sólo puede surgir tras la negación de todas las demás posibi
lidades. Y es como tal, como código, como lógica, como sistema, y 
no como operación práctica (el moralismo de las «falsas» necesida
des), que puede ser fetichizado. 

Al mantenerse en la misma «forma» que la Economía Política bur
guesa; al adoptar su misma racionalidad antropológica (el hombre co
mo «productor»), el materialismo histórico se ha convertido en un 
«modelm> preocupado por el análisis de la reproducción, pero ya nunca 
más por la reflexión sobre la separación que lo funda. Las determina
ciones fundamentales de lo económico, la ruptura que éstas constitu
yen en relación con el intercambio simbólico (con lo que está más allá 
del valor) se le escapan. Dice Marcuse: 

«El trabajo no es un concepto económico sino ontológico: capta 
el ser mismo de la existencia humana>>. 

Así, con la colaboración del materialismo histórico, nuestra épo
ca produce no sólo la universalidad abstracta de la fuerza de trabajo, 
sino la abstracción uruversal del concepto de TRABAJO (y la del con
junto de la axiomática marxista) y la ilusión retrospectiva de la vali
dez de ese concepto (y de esa racionalidad) para todas las sociedades 
y para todas las problemáticas. La tesis, el principio, de que en todas 
las sociedades, el grado de desarrollo de las fuerzas productivas ha 
determinado las relaciones de producción y éstas, a su vez, han con
dicionado el desarrollo de aquéllas, y también lo educativo, lo políti
co, lo sexual, lo jurídico, lo religioso, implica presuponer demasiadas 
cosas: entre ellas, la de que todo eso existe y existió, que se dio de 
forma separada. Lo cual equivale a extrapolar al conjunto de la his
toria, la estructuración que quizá ni siquiera es propia de nuestras so
ciedades. El materialismo histórico no ha sabido aprehender las so
ciedades pasadas en su articulación no-económica (simbólica) y no ha 
sabido llevar hasta su propia racionalidad los interrogantes que éstas 
le planteaban. Su comportamiento ha sido como el de aquél que, se
gún cuenta el dicho, perdió la llave en un callejón oscuro y sólo la 
buscaba bajo el foco de luz, pues allí, decía, era el único sitio donde 
la podría encontrar. 

En síntesis, para Baudrillard, el materialismo histórico no es más 
un modelo que se niega a sí mismo como modelo y que se erige 
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como la traducción de lo que hay, pero en donde <do que 
realidad», <do material>>, es, a la vez, el efecto del modelo y sus 
diciones de aplicación. 

Tal desconocimiento de las sociedades anteriores, esa ah;tr:,ccil 

reductora en su universalidad, no es, sin emb~;rg~o~,:~~u~nr:a~~~~~~~~~ pasajera o secundaría, sino que alimenta un 
co, político y estratégico de las propias formaciones 
En el fondo, su «historia», esa crónica que arranca desde las 
des sin historia(?) hasta el histórico modo de producción ca¡pit:1lis•tE 
podría ser simplemente el equivalente a ese punto de 
en la perspectiva clásica y racional del Renacimiento p~,~~~;\'~!:~ 
ner al espacio una estructura arbitraria unitaria. Para-l 
materialismo histórico no sería más que la «geometría euclediana 
la historia». 

Lo expuesto en este primer apartado nos permite esbozar 
sionalmente la crítica que desde la posición teórica de B:~~~lr~::~:,~¿~);j 
dría formularse a las Ciencias de la Educación, y más en 
a la llamada Sociología de la Educación. Hasta este punto la 
podría calificarse de «epistemológica», en la medida en que 
fácil reconocer cómo la Sociología marxista de la Educación, pero 
bién las demás opciones, asumen, no sólo esa consideración antrm>o
lógica del hombre, común a la Economía Política burguesa y m:,rxi'" 
ta, sino también toda la racionalidad erigida sobre el principio de 
ducción. Así, para la Sociología de la Educación, de tradición 
xista, en todas las formaciones sociales ha existido real y ob.ietivamcmt:e 
una forma de educación cuyo profundo significado sólo 
conocido por el análisis de la dialéctica entre el grado 
de las fuerzas productivas y el tipo de relaciones sociales de prcJd!IC
ción ligado a ese grado y en contradicción con él. Si la Economía 
lítica se desarrolla con la fetichización de la producción (de la 
duccióm> como forma), la Sociología de la Educación añade la de 
«Educación>>. Todo esto permitiría, por tanto, una reflexión de 
rácter epistemológico que, sin embargo, puede ser aplazada, .-~·--··· 
que el análisis de la dominación en las sociedades actuales nos nermtl-' 
tirá trascender ese nivel epistemológico de crítica para ubicarnos 
el de la complicidad de la Sociología de la Educación con los pnoc<:di;· '. 
mientas de dominación. 

II 
LA DOMINACIÓN EN LAS SOCIEDADES DE CONSUMO: 
LA LEY ESTRUCTURAL DEL VALOR 

El sometimiento del materialismo histórico (y de la Sociología 
la Educación en él basada) a la axiomática de la producción se 
de nuevo patente cuando desde la lógica materialista se trata, 
de interpretar las sociedades pasadas (o de interpretar la ed:uc!ccicín. 
en esas sociedades), sino nuestras condiciones de vida actual, 
tras formaciones sociales, (llamémoslas sociedades 
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cj¡¡dJistrializad:as. sociedades monopolistas o sociedades de consumo). 
Para desvelar la dependencia a esa lógica y su universalización, 

Baudrillard recoge la genealogía del valor de cambio formulada por 
Marx en <<Miseria de la Filosofía», según la cual, a una fase histórica 
en la que amplios sectores de la producción material permanecía fue
ra de la esfera de la mercancía, intercambiándose tan sólo lo supér
fluo, sucedió otra, la del establecimiento del capital, en la que toda 
la producción material sucumbió a la lógica mercantil. Finalmente, 
esta fase del establecimiento del capital, a su vez, habría estado suce
dido por otra, la nuestra, en la que todo lo que se consideraba inalie
nable, superestructura! (el saber, la sexualidad, la comunicación, el 
amor, la educación, la salud, el arte, etc.) cae también en el dominio 
de la mercancía. Entre las dos primeras fases, Marx y el marxismo 
señalan una mutación decisiva, no sólo por la ampliación de la esfera 
mercantil, sino por la transformación que ello implica en las relacio
nes· sociales. 

Sin embargo, desde la perspectiva del materialismo histórico, y sal
vo contadas excepciones, la tercera fase, la que corresponde a las so
ciedades actuales, no implica ninguna transformación radical, ningu
na mutación decisiva. La lógica de la producción sigue imperando en 
ella aunque quizá ya no lo hace exclusivamente sobre el «medio ma
terial no-humanan, sino que se amplía hasta <<el material humano>>: 
industria de la conciencia, educación como producción de hombres, 
producción de la femineidad, etc. La mayoría de las veces, los análi
sis se arriesgan incluso mucho menos y se limitan a denunciar la ve
nalidad mercantil, la prostitución económica. En cualquier caso, los 
conceptos «fuerza de trabajo», «plusvalía», «mercancía»~ .. , concep
tos todos ellos característicos del análisis de la segunda fase, siguen 
siendo utilizados como analíticos, como significantes de un significa
do real en el estudio de nuestra sociedad. 

Frente a todas las tesis que preconizan una ampliación de las fuer
zas productivas o un desdoblamiento de la producción (sobre la Na
turaleza y sobre los hombres), Baudrillard propone una tesis del todo 
opuesta: la transformación radical de la lógica social. Esta transfor
mación debe tener unas proporciones semejantes a la que separa la 
nr'im<,ra de la segunda fase. Baudrillard formula esta tesis en térmi

•••>. m>< de <<revolución estructural del valor>>, en términos de hegemonía 
del código. Ambas expresiones <<aluden» a la aniquilación de toda subs
tancia primera, de toda referencialídad (en los signos, en las mercan

,; •. ;><"'~"• en la producción, en el consumo ... ), de toda dimensión funcio
nal en provecho exclusivo del juego estructural, de la combinatoria, 
de la indeterminación. Esta mutación resulta legible a todos los nive
les. La era de la simulación queda instaurada en todas las esferas por 
la conmutabilidad de los términos, antiguamente contradictorios o an

dialécticamente opuestos: conmutabilidad de la izquierda y de 
la derecha en política, de lo útil y de lo inútil en los objetos, de lo 

y de lo feo en la moda y en el arte, de lo natural y de lo cultural 
la significación, de la liberación y de la represión en la cultura, de 
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lo verdadero y lo falso en la comunicación, de lo espontáneo y 
condicionado en el deseo, de lo masculino y de lo femenino en la 
xualidad. Pérdida y aniquilación de la referencialidad no sólo en 
da una de las esferas (política, producción, consumo, cultura, 
ción, comunicación ... ) sino también desaparición de las propias 
ras y de sus determinaciones propias. El acto escolar, la presencia 
el aula, ¿resulta un proceso productivo, una ocasión de consumo, 
ritual comunicativo, una intervención cultural, una operación de 
ducción? ¿Y la presencia ante las imágenes del último debate 
mentaría, o ante el nuevo cuadro de mandos del último mc1de.lo 
la General Motors? Para Baudrillard todos los grandes criterios 
manistas del valor, los de toda una civilización del juicio 
tico y práctico, se borran en nuestro sistema de imágenes yya~d;:e:~;;~;¡;~¡; 
Todo deviene <<indecible>>, y ése es precisamente el efecto e 
co de la dominación del código, dominación que en todas partes 
posa sobre el principio de la neutralización y de la indeferencia. 
poco nos sirve entender que educación es lo que pasa en las cáJrceles, 
en los confesionarios, en los hospitales, en los partidos, en un 
de contextos semejantes cuyo listado no es, en este momento, opor. 
tuno detallar. Y sin embargo, ¿podría hacerse? ¿Cuál sería el límite? 
¿No podría decirse exactamente lo mismo del consumo y del 
Y así, la sexualidad es lo que pasa en las cárceles, en los cm1Iesío>na-; 
rios, en los partidos ... , y consumo lo que ocurre en las escuelas, 
los hospitales ... No es la revolución la que pone fin a todo esto. 
el capital mismo, es él quien cancela la determinación por el 
de producción, es él quien sustituye la «forma mercantil>> por la 
ma estructural del valon>. Y es esta forma la que impone la estraltegia 
actual del sistema. 

Esta mutación, esta hegemonía de la ley estructural, aniquila las 
bases de la «Revolución>>. La pérdida de los referenciales afecta mor' 
talmente no sólo a todos aquéllos considerados tradicionalmente 
mo secundarios (sexo, educación ... ), sino a los mismos ref·en!nciaJ,es> 
que el marxismo reclama revolucionarios: la fuerza de trabajo. El 
bajo ya no es ninguna «fuerza>>, sino que produce (en el sentido de 
puesta en escena) y se consume como el resto. Se ha convertido en 
un signo entre los signos y se intercambia con el ocio, con el no··tnthaio' ·o 
de acuerdo con una equivalencia total que lo hace conmutable con 
los demás aspectos o sectores de la vida cotidiana. Inútil, por tanto; 
preguntarnos si el acto de trabajo es un acto productivo, un acto de 
consumo, un gesto político o una ocasión educativa. Ya no es 
que un conjunto de operaciones «signalíticas>> con las que se compo
ne el diseño de la vida. Se hace acto de trabajo como se hace acto 
de presencia, o como se hace acto de obediencia. La hegemonía del 
trabajo muerto sobre el trabajo vivo nos ha llevado a la reclucdém, 
del trabajo a servicio: el trabajo como pura y simple presencia/ocu
pación. Sin embargo, no se trata de ninguna regresión a formas feu· 
dales de explotación; por el contrario, se trata del paso a la «ocupa·' 
ción>> (en el sentido estratégico del término) total de las personas. 
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este objetivo primordial tienden los esfuerzos por retotalizarlo, por 
hacer de él un servicio total del que el prestatario esté cada vez menos 
ausente y cada vez más <<Ímplicadm> personalmente, (horarios varia
bles, movílídad y reciclajes laborales permanentes, autogestión, des
centralización ... ) (Idéntica estrategia en el sexo, en la comunicación, 
en la cultura y en el consumo). Así, pues, trabajo/signo pero no ya 
en el sentido de las connotaciones de prestigio adheridas a los diver
sos tipos de trabajo, sino como destino social, como moral, como con
senso, como sacramento, como principio de realidad, como axioma, 
y cuyo «valor de uso», -si se me permite mantener esa expresión-, 
ya no es otro que el de la reduplicación del código que lo erige como 
evidencia. Trabajo, pues, como «marca>>, como «esencia», y con cu
ya operación se nos inflinge la misma opresión que la que implica pa
ra el negro el color de su piel, para la mujer su sexo o para el niño 
su infancia. 

Entiéndase, por tanto, que no se trata de constatar el hecho de 
que vivamos en unas condiciones en las que se hace dificil definir lo 
que es trabajo productivo y lo que es trabajo improductivo, o lo que 
es consumo y lo que es producción, o si el consumo resulta un acto 
«productivo», o si, a su vez, la producción es básicamente «consu
mO>>. Por el contrario, Jo que estamos formulando es que con la he
gemonía de la ley estructural del valor, la distinción entre trabajo y 
el resto se esfuma, desaparece, y en lo sucesivo, se «simula». Si se 
prefiere, puede decirse que ya no hay trabajo en el sentido clásico del 
término, ya no hay producción. Pero paralelamente a esta fase en la 
que el proceso del capital deja de ser <<Un proceso de producción>>, 
se <<produce>> la desaparición de los lugares, las jornadas y Jos temas 
específicos de trabajo y toda la sociedad cobra ese semblante de fá
brica, y todo nuestro tiempo el de jornada laboral. Y es así, ocupan
do todos Jos lugares (como el sexo, como la comunicación, como la 
educación ... }, como deja de existir y toma su forma definitiva su for
ma acabada, su <<principiO>> y se incorpora a otros elaborados en el 
transcurso de la historia en los diferentes espacios sociales que han 
precedido a la manufactura y que le han servido de modelo: el asilo, 
el ghetto, el hospital, la cárcel... Todos esos Jugares pierden hoy sus 
límites y no sólo se desparraman sino que se entremezclan, se diluyen 
y se confunden invadiendo todos los espacios sociales, todos Jos mo
mentos de la vida. Curiosamente, el paro se convierte en el primer 
problema social, las fábricas, Jos cuarteles, las prisiones y las escuelas 
ocupan la actualidad y con su presencia, con su inevitabilidad, con 
los balances numéricos que les acompañan, nos «disuaden» y permi
ten que desviemos hacia su materialidad imaginaria la realidad de la 
dominación del capital. 

La mutación que a juicio de BaudriJlard se ha producido supone 
el paso de la <<forma mercancía>> y de la abstracción del intercambio 
de productos materiales bajo la ley de la equivalencia general, a la 
<<forma/signm> y a la operativización general de todos los intercam
bios bajo la ley del código, es decir, desestructuración simbólica de 
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todas las relaciones sociales no ya por la propiedad de los medios 
producción sino por el dominio del código. Esta tesis sólo se 

entender evitando la confusión de la «forma/signO>> con¡ l~~~l 
de diferenciación social por los signos y con la psicología 
del prestigio y la ostentación, de la misma manera que para 
a Marx no hay que confundir la <<forma/mercancía>> (la 
general y abstracta del valor de cambio) con la psicología 
de lucro y del cálculo económico. 

En cuanto a la objeción de que nuestra sociedad se halla todavía 
ampliamente dominada por la lógica de la mercancía, dicha objeción 
puede transladarse al propio Marx, pues también cuando él asumió 
el análisis del capital, la producción material era todavía ampliamen
te minoritaria, y cuando designó la economía política como la esfera 
determinante, la religión era aún ampliamente dominante. En cual
quier caso, tampoco se trata de escudarse en Marx, sino de defender 
que la decisión y su pertinencia no debe juzgarse por el nivel cuantita
tivo sino por el estructural crítico. 

Finalmente, postular el capital y la dominación no en el monopo
lio de los modos de producción sino en la hegemonía del código, no 
implica cambiar de instancia determinante. No supone dar preferen
cia a los contenidos de representación sobre los de producción mate
rial. Por el contrario implica argumentar que todas esas fracturas: in
fraestructura/superestructura, hombre/Naturaleza, valor de uso/va
lor de cambio, significante/significado, pertenecen a una misma «for, 
ma», forma de abstracción y exclusión que ocupa, indetermina e 
diferencia todo. 

Si como quiere el materialismo histórico, hubo sociedades deter- f> 
minadas (aunque en última instancia) por el modo de producción, hoy 
ya no queda nada de todo eso. El trabajo, el consumo, la produc
ción, pero también el sexo, la cultura, la educación, la salud, se 
convertido en signos que deslastrados de toda sustancia primera, 
toda determinación objetiva, de toda referencialidad, se articulan y 
desintegran en una geometría polivalente en la que todas las combi
naciones son posibles. Pero, por eso mismo, hoy estamos en mejores 
condiciones que nunca de entender la Economía Política (la clásica, 
la crítica): es lo imaginario del hombre. Y en condiciones de entender 
que es preciso que un hombre muera para llegar a ser fuerza de traba
jo (o varón, alumno, infante o enfermo). Y es tras esa situación que 
cobra su legitimidad la sacrílega tesis de que el estatuto del hombre 
como fuerza de trabajo y el carácter de la explotación a él ligada, son, 
ante todo, y al igual que el del niño, la mujer, el enfermo, el alumno, 
estatutos de excomunión y opresión por discriminación, anticipación, 
abstracción, tutela y anulación. Y esta tesis es la que nos permite for
mular la no menos heterodoxa de que el concepto de obrero, o me
jor, el de proletario, alimenta, en lo sucésivo, la quimera de la lucha, 
de la misma manera que el de «policía>> ha estado alimentando hasta 
hace bien poco el de <<represión>>. 

Hacer del proletario una clase (o hacerlo con el niño, o con la mu-
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es encerrarlo en un orden de definición y significación cuyo me
sigue siendo el de la clase burguesa, (o la de los adultos, los va

El esquema de clase contra clase (sexo contra sexo, genera
ción contra generación ... ) puede significar un antagonismo a nivel de 
relaciones con los medios y los fines de la producción (de la sexuali
dad o de la cultura ... ), pero en nada quiebra el «principio de produc
ción>> (o los del «sexo» y «edad»). Con Baudril!ard, si la lucha de cla
ses tiene algún sentido, éste no está en el enfrentamiento de una clase 
contra otra -tampoco en el diálogo o en el pacto-, sino en la nega
tiva radical a dejarse encerrar en el ser y en la conciencia de clase, 
en la negativa a ser asignado a la <<producción>>, a la «sexualidad», 
o a la «edad». 

!ll 

LO IDEOLÓGICO Y LAS CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

Dijimos que la tesis de la dominación por el monopolio del códi
go y de la significación no implicaba cambios en las instancias deter
minantes, sino que más bien suponía presentar todo ese mismo juego 
de las instancias como algo producido, puesto en escena, como efec
to del código. La visión tradicional (y crítica) de la ideología obliga 
a buscar el ejercicio de la dominación en el nivel de los «significados», 
en el nivel de las «Utilidades», en el nivel de los «contenidos». Obe
diencia pues a esa geometría de quebrados (valor de cambio/valor de 
uso, significante/significado, infra/super, materia/ideas, produc
ción/consumo ... ). Por el contrario, y tras lo expuesto, si de alguna 
manera podemos seguir utilizando el término de <<idelogían para dar 
cuenta de la dominación, deberemos proceder, ahora sí, tal como lo 
hizo Marx con la producción. Es decir, ubicando su objetividad no 
en sus contenidos, sino en su forma, no en el nivel de los «significa
dos» (históricos, ligados a las condiciones materiales), sino en la esci
sión que establece, en el significante que implantan y en el referente 
que fetichizan. Y de esta forma, si la ideología en su sentido clásico 
y crítico hacía referencia a una malversación de la realidad o a una 
dependencia inevitable entre las condiciones materiales y <do ideado», 
hoy, y para nosotros, la dominación por el código, su trabajo ideoló
gico consiste en la eliminación de esa distancia entre la realidad y su 
interpretación mediante un cortocircuitado de la misma y su redupli
cación a través de los signos. Difícil, incluso, encontrar el término con 
el que aludir a esa operación que, desde luego, no es la de la falsifica
ción o la del doble, puesto que con ambos se remite todavía a un más 
allá (al original, al modelo) que hoy ya no existe. Mejor «Simulación». 
Puesto que con ello se barre el aspecto imaginario de la representa
ción, por la liquidación de toda la referencialidad, de toda posibili
dad de objetividad. No más falsas o verdaderas interpretaciones de 
lo real. Se acabaron las distorsiones y las manipulaciones de lo real 
simplemente porque éste ha sido aniquilado por su permanente pues
ta en escena. Así, la irrealidad, o mejor aún, la hiperrealidad moder-
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na, no es del orden de Jo imaginario sino del máximo de ret'er~:nci 
y del máximo de exactitud. Control ideológico radicalmente 

te del espacio policial represivo y autoritario ~~~~ir!'~~~~:~!fl~;~ trasnochada violencia <<significativa>>. Esta violencia del 
miento reacciona! basada en la programación y en la 

agresiones con el objeto de inducir comportamientos de~~,~~~~~;~ 
ha perdido hoy su sentido. Por otra parte, la concentración 
ria y burocrática es un esquema que corresponde a la ley 
del valor, en la cual el sistema de la equivalencia impone la forma 
un equivalente general y, por lo tanto, la centralización del nroc<,.<n 
global. Todo esto se convierte en una arcaica racionalidad en el 
po de la simulación. Con ello ya no es el equivalente general 
tiene·un papel regulador, sino la difracción de modelos. Del ultímá·: 
tum pasamos a la demanda, de la pasividad a los modelos de respues
ta activa; de la anomía a las estructuras de participación y gestión, 
del silencio al voto. Del electroshock a la expresión corporal y a la 
dinámica de grupos, de la educación autoritaria a la cooperación 
dagógica. Por todas partes, los dispositivos de fuerza ceden paso a 
los dispositivos de ambiente como operacionalización de las nociones 
de necesidad, singularidad, motivación, deseo, etc. El dispositivo pa· 
nóptico magistralmente descrito por M. Foucault, y la microfisica del 
poder a él ligado, han sido sustituidos por un sistema de u¡s;uasmu 
donde la distinción entre lo activo y lo 'pasivo ha sido abolida. Fin 
del imperativo de sumisión a la voluntad del otro, al modelo racional 
o cultural, o a la norma consensual o a la mirada. «Tú eres el mode· 
lo», «tú eres la única norma», «vosotros, la mayoría». Ésta es la ver
tiente de una socialización hiperrealista donde modelo y realidad se 
confunden, donde la irrealidad no es ya la del sueño, la del fantasma, 
ni la del más allá, sino que es la del alucinante parecido de la realidad 
consigo misma. 

Legitimación, pues, del poder que ya no aparece en un espacio ideo· 
lógico separado y que ya no se lleva a cabo mediante la tergiversación 
en la representación; mediante la represión o a través de redes capiJa .. 
res institucionalizadas, sino que se constituye en un principio activó 
de gestión y estructuración: fomento de la cultura, de la participa· 
ción, de la animación cívica, de la educación, del ocio, de la medicina 
preventiva ... En todos los niveles, el sistema ansía progresivamente 
la desublimación, la liberación, la tolerancia, la participación y para 
significar todas esas exigencias, para cifrarlas, para singularizarlas, 
para establecer sus límites y su lógica, otras tantas ciencias, otros tan
tos saberes de su objetividad. Intentaremos, para terminar, centrar 
la reflexión en el campo de las Ciencias de la Educación, y más en 
concreto, en el de los análisis sociológicos de la educación. Discutir 
sobre los significados (históricos o de clase), sobre los contenidos, so
bre los modelos educativos, sobre su clientela, sobre su rentabilidad, 
implica legitimar y objetivar una referencialidad: la de la Educación, 
que hoy también aparece en su más profunda indeterminación. Vivi
mos en unas condiciones en las que, ciertamente, «la educación» ha 
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ne'rdí<ins todos los límites y las especificidades con las que antaño fue 
«C<on<:eb,id•m. Las edades, los procedimientos, las temáticas, las oca
siones son todas solidarias del valor educativo. Educación del recién 
nacido, del preescolar, del niño, del joven, del adulto, de la mujer, 
de la tercera edad. Y también educación a distancia, educación en el 
barrio, educación mediante los medíos de comunicación, educación 
en la naturaleza, educación en el juego ... autoeducación. Pero tam
bién, educación del ocio, de la sexualidad, del oido, sensomotriz, etc. 
Así, el componente educativo parece acosarnos en todos los lugares 
y en todas las circunstancias, pero desde luego no más intensamente 
que el componente productivo, o el consumista, o el sexual. Nos pa
rece inútil preguntarnos por todas esas articulaciones: producción
educación, educación-consumo, ocio-educación ... La ley estructural 
borra todo eso. En su lugar una especularidad infinita donde todas 
las interpretaciones son posibles, todas tienen lugar, puesto que ya 
son «significados». Todas las «interpretaciones» son posibles, todas 
son admisibles porque ninguna de ellas cuestiona, en definitiva, la «for
ma» que las atraviesa, la escisión que las hace posible, la metafísica 
sobre la que se erigen. 

Si discutir y cuestionar los modos de producción dificulta la con
sideración de la producción como código, la discusión sobre las for
mas de educación, los modelos educativos, impide el análisis más ra
dical de la <<educación>> (no ya ésta o aquélla), como efecto de códi
go, como escisión, y fractura arbitraria y metafísica, como realidad 
«especular». 

Contra esta hipótesis radical apuntan todas las Ciencias de la Edu
cación. De su hipótesis positiva y de sus peripecias reciben su legiti
midad. Ellas, con sus análisis históricos, con sus balances estadísti
cos, muestran cómo por algunas (múltiples) razones existe algo que 
hace obvia la educación. Ella acaba resultando -al igual que el sexo 
o la fuerza de trabajo-, un componente natural de la naturaleza so
cial del hombre, un destino, una necesidad. Su constatación, su regis
tro, valoración y explicación a lo largo del desarrollo histórico de la 
humanidad, y ello con diferentes prácticas, con diferentes clientelas 
y con distintas finalidades, proporciona la prueba de su positividad 
irrefutable. Ésta es la coartada de las Ciencias de la Educación. Cuando 
la Sociología establece el sentido y el significado histórico de las dife
rentes formas de la educación que jalonan la historia (y todas acaban 
teniéndolo), lo que hace en profundidad, es investir de realidad y ob
jetividad, no ya sólo esas formas por ella «concebidas>>, sino el refe
rente que les es común. Y de esta forma, a la hipostización del hom
bre como productor, y en complicidad con ello, se ha sumado la de 
su clausura como «educanda>> y como infante. 

Ya hemos visto cómo es necesaria la muerte del hombre, su abs
tracción, para convertirlo en fuerza de trabajo. Pero el capital y la 
Economía Política no sólo han puesto a la gente en el trabajo sino 
que también, con la ayuda de las Ciencias de la Educación, la han 
puesto en el aula, en el sexo, en la cultura, en la comunicación, en 
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la política, en el ocio, en el consumo. Con todas esas ab:stn1cc:iolii 
con todas esas inclusiones, se ha podido desarrollar un proceso 
visión social, de auténtica esquizofrenia individual generalizada; 
de la relación imprevisible, innombrable, ambivalente, y en su 
con su extirpación, el reino de la indeterminación. No es el reino 
azar o del caos, sino el de la indeterminación por abolición de las 
laciones, y ello mediante la anticipación, su funcionalización, 
significación. · 

Relaciones productivas, relaciones educativas, relaciones seltuales.;;>t 
¿Qué son todas esas cosas y qué son las infinitas combinatorias 
las que se pueden articular sino la más perfecta estrategia para la 
terminación de toda posibilidad relacional, de toda posibilidad de 

Pero también la producción teórica, al igual que la p~~~;:c~:i~~i~~;> 
terial, pierde sus determinaciones y comienza a girar sobre si 
precipitándose hacia una realidad inencontrable. Resulta vano 
les alguna coherencia con una <<realidad>> cualquiera. La ley estrm:tu·' 
ral del valor ha privado de toda garantía referencial tanto a la ru<:rz¡¡, 
de trabajo (material) como a la teórica. Tampoco hoy hay <<valor 
usm> de la teoría. Todas las teorías pueden ya intercambiarse y 
dularse según unas tasas variables, pero sin emplearse en ninguna 
salvo en el espejo de su escritura. 

Sirva como cierre de estas reflexiones y como anticipo de nuestro 
debate las siguientes palabras de Baudrillard que son, sin duda, 
una invitación al pensar: 
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«Los conceptos teóricos no ofrecen jamás una alternativa real (es 
preciso sobre todo no equivocarse en esto). En su ejercicio más 
dical hacen tambalear la realidad, son un desafío a lo real. Y 
deben permanecer so pena de volverse contra uno, bajo la foriria 
de juicio de valor, de principio, y en particular, de ese principio de 
realidad que tienen por misión combatir. La metáfora debe seguir 
siendo metáfora, y el concepto permanecer concepto. Mala suerte 
para Jos intelectualeS>>. (J. Baudrillard). 
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INTRODUCCIÓN 

En un principio, los organizadores de este sirnpósiurn me pidieron 
que efectuara una crítica de la obra de A.H. Halsey y su importancia 
en la política educativa inglesa. Indudablemente, tanto Halsey corno 
su obra simbolizan el enfoque de la política educativa que imperó en 
Inglaterra durante los años 50 y 60, contribuyendo en forma impor
tante a su formulación. Se trata de la época a la que ahora nos referí~ 
rnos, a menudo, corno el período del consenso socialdemócrata en In
glaterra, habiendo sido la política educativa de este período objeto 
frecuente de crítica por parte de los sociólogos neo-marxistas de la 
educación en la última década (por ejemplo, Young y Whitty, 1977; 
Baron y otros, 1981). Uno de los conceptos fundamentales de esa crí
tica es que la ideología liberal/socialdemócrata de la educación con
tribuye a enmascarar el papel del sistema educativo en la reproduc
ción de las relaciones sociales capitalistas (Bowles y Gintis, 1976). En 
la actualidad, es éste un terreno bastante familiar en la Sociología de 
la Educación y no tengo intención de abordar aquí en profundidad 
los detalles de las controversias que se originaron, ni las modificacio
nes que se produjeron con posterioridad (Apple, 1982). Tampoco pre
tendo analizar exhaustivamente la llamada <<crisis>> de la socialdemo
cracia y sus ramificaciones con respecto a la educación estatal (ver 
Whitty 1981a). Mi principal preocupación en estos momentos es, en 
cierto modo, otra: la política que el gobierno de Margare! Thatcher 
y otros gobiernos de características similares en el resto del mundo 
capitalista pueden llegar a imponer en sustitución del aparentemente 
desacreditado enfoque socialdemócrata. Mi intención aquí es centrar
me exclusivamente en un terna específico: el de la posible «privatiza
ción>> del sistema educativo. 

La enseñanza (y también la formación profesional) en Inglaterra 
ha sido durante muchos años competencia casi exclusiva del Estado 
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y una parcela importante de los cometidos del estado del bi<:nestá; 
La escolarización, al menos entre las edades de 5 y 16 años, 
vertido en un servicio estatal obligatorio que ofrece foJrmalrneJnte 
todo el mundo acceso a un bien público supuestamente deseable. 
inclusión de la gran mayoría de los colegios religiosos en el sector 
blico ha restringido la enseñanza privada a aproximadamente un 7 
100 de la población inglesa. Aunque este pequeño, así llamado, 
tor privado ha tenido connotaciones sociales especificas por su 
en la reproducción de las élites, su existencia ha discurrido paral,,la; 
a un sistema público de educación en el seno del cual ha uo¡;aLlU 
haber, al menos de manera formal, una oferta de oportunidades 
cacionales crecientemente amplia 1• De hecho, era talla confianza 
el sector público durante la era de la social-democracia que hubo 
dones del Partido Laborista británico que defendieron su decisión 
entonces de no abolir los colegios privados esgrimiendoo~e~1•1:~fn~:~~~;~; de que se trataba de un anacronismo que desaparecería p 
por sí solo. 

En los últimso años, sin embargo, la falta de confianza en las em
presas públicas en general, y en la educación estatal en particular, 
conducido a un cuestionamiento generalizado de la presunción de que 
la educación debe ser un servicio universal y obligatorio, financiado 
y administrado por el Estado. En el período inicial del desencanto 
cialdemócrata, las criticas más feroces a la educación pública 
ron con frecuencia de la izquierda política, si bien a finales de 
cada de los 70 y principios de la de los 80, lo hicieron cada vez 
mayor frecuencia de la <<Nueva Derecha». 

En la actualidad, al contar este último grupo con re¡>re:senttaJJte:s; 
en el gobierno de Gran Bretaña y los EE.UU. (y, hasta hace pvw., , 

en el de Australia), sus ideas han tomado posiciones fuertes en 
programas políticos internacionales. En tal situación, el espectro 
la educación como empresa cada vez en menor medida pública se trans- · 
forma en una posibilidad real que la izquierda tiene que afrontar, 
sólo en Gran Bretaña sino en muchas otras sociedades capitalistas 
TUAC, 1982). Hasta la fecha, la respuesta del movimiento sindicali!;~ 
ta no ha sido, por lo general, más que una defensa acrítica de las 
tituciones del Estado, mientras que la respuesta de la izquierda aca' 
démica ha sido puesta en entredicho por su crítica a menudo descali
ficadora de la asistencia estatal durante el período del consenso 
cialdemócrata. Es, por lo tanto, vital que efectuemos un análisis 
rificador del rol histórico de la política socialdemócrata, asistidos 
nuestro creciente conocimiento sobre la naturaleza del Estado 

1 La situación se complica por el hecho de que el grueso de los colegios 
de prestigio en Inglaterra, como son E ton, Harrow o Winchester, reciban la ""''nmli- . 
nación de l<escuelas públicas)) (pub/ic schools). Originariamente, ello tenía 
el distinguirlos, en su calidad de fundaciones benéficas, de los colegios de pago 
fines lucrativos. Sin embargo, en este texto, utilizo el termino «público)) en su 
más usual, que se refiere a instituciones financiadas y administradas por el 
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para así reforzar nuestra posición y poder responder 
que se cierne sobre la asistencia otorgada por el sector 

En el presente documento, describiré en términos generales 
distintas perspectivas sobre la política social bajo el capitalismo, 
especial referencia a la experiencia británica, analizaré la apari
de un enfoque librecambista que amenaza seriamente con des

bancar el consenso socialdemócrata y consideraré el peligro que esto 
plantea para todos aquellos que nos hallamos en posiciones de 
izquierda. 

I 

APROXIMACIONES A LA POLfTICA SOCIAL 

Teniendo en cuenta los objetivos de este análisis, puede resultar 
inicialmente útil analizar una serie de distintos enfoques de la política 
social más o menos coherentes. Por tanto, bosquejaré brevemente una 
tipología general de las posiciones ofrecida por Room (1979, páginas 
41-74), que describe lo que él califica como enfoque liberal, social-
demócrata y neo-marxista de la política social. Divide sus posiciones 
liberales en dos grupos: los que denomina liberales de mercado (mar
ket liberals) y los que llama liberales políticos (politicalliberals). El 
primer término se aplica a aquéllos que, como Hayek y Friedman, 
abogan por una sociedad de libre mercado (/aissez-faire market so
ciety), mientras que el segundo se refiere a escritores como Kerr y Gal
braith que consideran (o al menos consideraron en un determinado 
momento) como lógica del industrialismo la producción de una so
ciedad más meritocrática y armoniosa. 

Para los liberales de mercado, la asistencia estatal, que pone en 
peligro el funcionamiento de un libre mercado en el cual los indivi
duos o las familias puedan competir libremente, representa una in
tromisión en la libertad individual y contribuye a minar el sistema eco
nómico que más probabilidades ofrece de aumentar la prosperidad 
general y de potenciar la integración social. La mayor amenaza para 
ambos proviene de las burocracias benefactoras monopolistas. 

Según esta visión, la política social no debería crear un sistema 
distributivo en conflicto con la relación monetaria (cash nexus), mien
tras que las distintas vertientes de la política estatal tendrían, como 
máximo, que proporcionar una red de seguridad por debajo de la cual 
ningún ciudadano pudiera caer. 

Lo ideal sería que los subsidios estatales fueran dirigidos a los in
dividuos y no a las instituciones y, según la posición extrema de Fried
man, ello llevaría a la abolición de la educación estatal y a su substi
tución por un sistema de bonos que pudieran ser empleados en el mer
cado para comprar oportunidades básicas de vida en combinación con 
los propios recursos del individuo. Para otros partidarios del libre mer
cado, la educación estatal para aquéllos que no pueden acceder a la 
enseñanza de forma privada es aceptable como medio de asegurar el 

Z!f'f'•·· .•... miíniJmo necesario para todos. 
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Para los liberales de Room, por otra parte, es posible tolerar 
nivel más alto de asistencia estatal directa siempre y cuando poltencie 
la meritocracia, la inversión humana y la integración social, fac:ilil:an, 
do el libre acceso a los procesos políticos y la igualdad formal de 
!amiento para todos. Hasta la burocracias estatales benevolentes pue
den, al parecer, ser toleradas si contribuyen genuinamente a estos fmes. 

Aunque Room utiliza la expresión <<interpretación socialdemócrata 
de la política social>>, identificándola fundamentalmente con la obra 
de Titmuss y T, H. Marshall, también reconoce que existen impor
tantes distinciones que efectuar, en términos de formulación y ejecu
ción de la política a seguir, entre la tradición derivada de Tawney y 
la desarrollada por los Webbs, frecuentemente denominada, correcta 
o incorrectamente, fabianismo. Para todos los socialdemócratas, sin 
embargo, el punto central de contraste con las posiciones liberales ra
dica en su defensa de los derechos sociales como contrapuestos a los 

e derechos civiles individuales, una distinción íntimamente relacionada 
con la que se efectúa entre justicia social y libertad, que ha sido fun
damental en el debate sobre la enseñanza privada. Los derechos civi
les individuales son considerados por los socialdemocrátas como una 
garantía insuficiente de tratamiento equitativo, con el riesgo implíci
to de que los costes sociales del sistema económico se mantengan en 
el punto hasta el cual hayan descendido, Los derechos sociales susti, 
tuyen a las oportunidades de vida tal como se definen y garantizan 
por el sector público, siendo distribuidos cada vez más frecuentemen· 
te a través de los servicios sociales del sector público. En esta concep
ción, la relación monetaria tiene que ser reemplazada por la relación 
de necesidad (needs nexus) en mayor medida que lo que está implícito 
en la aceptación de los partidarios del libre mercado del requisito de 
cobertura de las necesidades mínimas de subsistencia. Tal concepción 
difiere también de la noción liberal de la justicia distributiva merito
crática en que contempla los derechos sociales no en términos de mé
rito sino de necesidad, una distinción con importal)tes implicaciones 
en los distintos enfoques de la selección de los diversos tipos de provi, 
sión educativa. Los socialdemócratas también disienten de la visión 
liberal en que afirman que el interés individual y el interés colectivo 
se contraponen frecuentemente, que el primero debe subordinarse al 
segundo, y que la política social implica, por tanto, el fomento del 
compromiso moral con el bienestar colectivo. El desarrollo de la asis
tencia social benefactora universalista en la Gran Bretaña de la gue
rra y su continuidad después de 1945, son considerados como la má
xima expresión de tales concepciones pero existe un creciente reconow 
cimiento, sobre todo por parte de la izquierda socialdemócrata, de 
que las continuas desigualdades suponen una amenaza para la legiti
mación de dicho enfoque, como también lo hace la coexistencia del 
individualismo adquisitivo potenciado por el mercado con el sistema 
educativo supuestamente meritocrático. 

En la aproximación neo-marxista a la política social también sub
yace un reconocimiento similar, aunque el propio análisis de Room 
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logra hacer justicia a esta posición. Un aspecto central de dicho 
enfoque parece ser la deslegitimación de la política social mediante 
la exposición de la firme inclinación de la política estatal hacia los 
intereses del capital y la demostración de la imposibilidad última de 
reconciliar las necesidades colectivas de la clase obrera con la conti
nuidad del sistema capitalista de producción. Ello requiere la inter
vención política en el espacio social que crean las instituciones del Es
tado, tal como el sistema educativo, y la explotación de sus contra
dicciones inherentes con vistas a fomentar los movimientos sociales 
de carácter emancipatorio. A corto plazo, suele suponer normalmen
te el apoyo a los preceptos políticos de la izquierda socialdemócrata, 
pero con una expectativa previa de que no puedan alcanzar más que 
un éxito limitado aun en sus propios términos, ofreciendo así la opor
tunidad de una toma de conciencia y movilización política entre los 
hasta entonces partidarios de esta política en el seno de la clase obrera. 

II 
DESMORONAMIENTO DEL CONSENSO SOCIALDEMÓCRATA 

Los partidos políticos modernos no son meras coaliciones de inte
reses, sino que también tienen que presentarse ante su electorado de 
forma que atraigan a un espectro de electores relativamente amplio. 
Además, la composición de los partidos varía con el tiempo, como 
lo hace también la naturaleza del electorado al que se dirigen. Tales 
cambios se reflejan en el discurso político en formas que hacen difícil 
hablar de la esencia de la política de un determinado partido. La ela-
boración programática, por tanto, suele requerir la creación de una 
aparente unidad entre diferentes elementos discursivos, algunos de los 
cuales pueden parecer contradictorios al ser sometidos a posteriores 
análisis. Al igual que hay, al menos, un <<repertorio dual» en la políti
ca del Partido Laborista (Finn, Grant y Johnson, 1977), también existe 
un repertorio múltiple en el discurso político del Partido Conserva
dor. Como Finn, Grant y Johnson demuestran en el caso de Harold 
Wilson, dichos repertorios múltiples pueden detectarse en las decla
raciones de, incluso, los políticos individuales, aunque existe una va
riación considerable entre los ámbitos en que operan los diferentes 
individuos. El Partido Laborista de la postguerra fue, pues, una coa
lición de fuerzas que preconizaba una política que, aunque represen
tó principalmente un compromiso entre las distintas tendencias de la 
socialdemocracia, también apeló en diversos períodos a los liberales 
de Room, o a sus neo-marxistas. En el Partido Liberal contemporá
neo y en el recientemente constituido Partido Socialdemócrata encuen
tran cabida la derecha socialdemócrata y los liberales, mientras que, 
en ciertos aspectos políticos, se hacen concesiones a la izquierda so
cialdemócrata e, incluso, a los partidarios del libre mercado situados 
a la izquierda. El Partido Conservador ha asumido, al menos hasta 

poco, elementos del liberalismo de mercado, del liberalismo po
\'iM<c ·. ""'cu y de la derecha socialdemócrata. 
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En ciertos períodos, las contradicciones en el programa de 
ti do pueden quedar más o menos implícitas. Así pues, en un 
de relativo crecimiento económico, el aumento del pnesu.puesto 
tal para determinadas actuaciones sociales ha hecho po:;iblle 
ner de un amplio apoyo, no sólo en el interior de un partido sino 
menudo entre distintos partidos, ya que las mismas actuaciones 
den ser justificadas de diversas formas y contempladas como si 
paran parcelas diferentes en un paquete total de actuaciones. 
ríodo del llamado consenso socialdemócrata sobre educación 
Grant y J ohnson, 1977) puede ser considerado como un 
que responde a tales características. 

En épocas de crisis, sin embargo, cuando existe una mayor 
sión entre el presupuesto estatal y las demandas del capital de una 
tribución real de sus inversiones, se produce una presión más 
para resolver ambigüedades con objeto de establecer prioridades po
líticas y encontrar nuevas vías de avance. En la mayoría de los casos, 
ello implica la acentuación de distintos elementos del paquete 
(por ejemplo, la acentuación de la inversión social frente a las 
cas de consumo social dentro del programa urbano), si bien hay, 
mismo, ocasiones en que se efectúan auténticos esfuerzos por 
ver algunas de las contradicciones básicas que se perciben en el seno 
de la corriente principal de la política social y económica. Prescin
diendo de si tales aspiraciones son o no realistas en esce.n,;c~i1~a;,< :~á~i~:~:/ iniciativas resultan difíciles de asumir por un gobierno d 
mente elegido, especialmente cuando, como Gamble (1981, pág. 
señala, se enfrentan a ellas con un escaso espacio de tiempo entre 
cesivas elecciones. Mientras el compromiso con la política electo,ral 
se mantenga, raramente habrá ocasión de ruptura brusca con el 
tradicional del consenso político, aunque Gamble (1983 a) ha sm;tel1Í" 
do recientemente que la situación provocada por la crisis de las 
vinas puede, en ciertos aspectos, ser considerada como una de 
ocasiones para la política británica. En tales momentos, es¡JecialJmen"· 
te si, como en el caso de la Nueva Derecha en Gran Bretaña, 
rreno ha sido diligentemente preparado durante los últimos quince 
añoS>> (Gamble, 1981), ciertas fuerzas políticas pueden tratar de 
a un partido político hacia un tipo de actuaciones más puristas 
el punto de vista ideológico. No sólo es posible contemplar los esfuer
zos de la Nueva Derecha por desarrollar en tales términos una 
ximación librecambista a la política económica y social de los 
servadores, sino que se puede percibir una iniciativa similar (aumque 
probablemente menos acompañada por el éxito) por parte 
quierda hacia el Partido Laborista con objeto de atraer a ees~~t;~etf~~t:~~· 
hacia posiciones socialistas más consistentes. Aunque el F 
cialdemócrata puede aparentemente representar, en c:ii•e::r~~to~;s:0~~~~i~~:~ .. ~ una tendencia contraria, su formación constituyó el n 
de que el tipo de consenso que se buscaba no podía incluir las 
ciones extremas de ninguno de los principales partidos. 

El consenso socialdemócrata de la postguerra en materia de 
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social y educativa estuvo basado en el acuerdo suscrito entre los 
liberales y los socialdemócratas con respecto a la expansión y el per
feccionamiento de la asistencia social estatal, los cuales deberían ser 
estimulados para contribuir a potenciar el crecimiento económico, la 
igualdad, la igualdad de oportunidades o la armonía social. Siempre 
y cuando tales actitudes parecieron viables y mientras no existiera una 
probabilidad discernible de reducción real del ámbito abarcado por 
la asistencia social estatal, las contradicciones entre las aspiraciones 
de las diferentes partes del consenso quedaban relegadas a un segun
do plano. Al mismo tiempo, los análisis y posiciones alternativas de 
los liberales y los neo-marxistas apenas significaban una amenaza pa
ra la capacidad de los dos principales partidos de mantener el consen
so. No obstante, el desencanto paulatino con las principales corrien
tes de enfoque de la política social, exacerbado por los efectos de la 
creciente crisis económica sobre los niveles presupuestarios del Esta
do, intensificó la atracción ejercida por tales enfoques alternativos du
rante la década de los 70. Ello desencadenó un cambio en el equili
brio de fuerzas entre los partidos parlamentarios, así como en aque
llos elementos de sus programas a los que se otorgaba prioridad en 
el discurso político. Gamble (1983 b) afirma que «la llegada del go
bierno Thatcher señaló el momento en que se reconocía explícitamente 
la ruptura con la política socialdemócrata>>. Sin embargo, y como ve
remos más adelante, ha sido imposible hasta para el gobierno That
cher efectuar una ruptura tajante de semejante naturaleza, sobre to
do en materia de política educativa, y el legado de la socialdemocra
cia continúa siendo un punto de futuras fricciones políticas. 

lii 
LA POLÍTICA SOCIAL BAJO EL THATCHERISMO 

A continuación, quiero analizar en mayor detalle los recientes cam
bios operados en el Partido Conservador y sus consecuencias sobre 
el desarrollo de su política con respecto a la asistencia educativa. Con 
tal objeto, el extenso análisis de los diferentes enfoques sobre política 
social ofrecido por Room requiere ser complementado con el análisis 
más exhaustivo de Dale (1983, págs. 233-255) sobre la política con
servadora. Dale distingue cinco tendencias principales .en la política 
de Partido Conservador y, hasta cierto punto, trata de relacionar ca
da una de ellas con determinados grupos del partido o cercanos a él. 
Sin embargo, la identificación de las posiciones con personas concre
tas no es del todo correcta, y la relación de los políticos individuales 
con las diversas tendencias puede variar según las circunstancias, ca

ejemplo; con el cambiante equilibrio del poder en el seno del 
om:tid.o o con la variación del sector electoral al que éste se dirige. 

obstante, la tipología de Dale nos ayuda a refinar las posiciones 
política social perfiladas a grosso modo por Room, conducién
a un análisis más riguroso sobre la cambiante política de un 

'f:X<determinado partido. De hecho, una de las tendencias señaladas por 
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Dal.e, que denomina de los Viejos Conservadores (Old Tories), y 
supone una aproximación benévola y paternalista a la política 
ha gozado tradicionalmente de gran importancia, habiendo qued!ldé 
a pesar de ello sorprendentemente olvidada en la tipología de 
Este enfoque, que es considerado en las referencias conte:m:porár1eas 
como un epítome de las ideas de Disraeli, implica un compromiso 
los valores tradicionales y una concepción de la nación como una 
munidad en la que los ricos son responsables del bienestar de los 
bres, responsabilidad ésta que puede ser exonerada con tre<cuemcJta 
través del Estado, mediante la asistencia y ayuda social y los ser·vír<ín< 
educativos. Históricamente, y como era de esperar, hubo un ala del 
Partido Conservador a la vieja usanza que no se inclinó hacia los prin
cipios del liberalismo acérrimo ni siquiera en el terreno mercantil, y~ 
menos todavaía, en el de la política social. Igualmente, la facción del 
Partido Conservador de 1922 procedente del antiguo Partido Liberal 
estaba impregnada de las tradiciones del gobierno liberal de 1906, que 
había combinado una política económica librecambista en los merca
dos mundiales con un sólido programa de asistencia social colectiva ; 
en el interior (Gamble, 1981). En todos estos aspectos, el Partido Con
servador tradicional difería de los liberales de mercado contemporá
neos en su enfoque de la política social y hay, por tanto, puntos en 
los cuales los viejos conservadores de Dale parecen coincidir más 
los elementos socialdemócratas del partido (e incluso con el socialis
mo) que con algunas de las facciones de más reciente cuño del mis
mo. Esto tal vez quede maravillosamente ilustrado por las recientes 
declaraciones de Edward Heath sobre la política de sus sucesores that
cheristas, sobre todo en el tema de los bonos escolares. 

Otro de los grupos de Dale, llamado el de los industrialistas (In
dustrial trainers), pone el énfasis en la preocupación corporativa por 
las necesidades de la industria y, especialmente en la inversión en ca
pital humano. Juzga la conveniencia de la intervención estatal en tér
minos similares a los liberales políticos de Room y es partidario, ge
neralmente, de la modernización de las viejas tradiciones humanistas 
preconizadas por los viejos conservadores (Williams 1961). En líneas 
generales, este grupo se aproxima al de los liberales políticos de Room 
y, aunque ha sido tradicionalmente asociado con la línea central del 
conservadurismo en Gran Bretaña, su relación con el capital interna .. 
cional significa que está a veces dispuesto a apoyar a otros gobiernos 
siempre y cuando potencien un clima que sirva a los intereses del gran 
mundo de los negocios. 

Para Dale, el conservadurismo contemporáneo, o thatcherismo, 
implica una degradación de la fuerte influencia tradicional tanto de 
los viejos conservadores como de los industrialistas en relación con 
la ejercida por sus otros tres grupos, los privatizadores (Privatisers), 
los populistas (Populists) y los fundamentalistas (Moral entrepre
neurs) '· Los privatizadores, estrechamente vinculados con la teoría 

2 Dada la continuidad en el patrocinio del gobierno a la Manpower Services Com-

292 



ec:on:ónoica monetarista, reafirman su fe en el poder del mercado li
tanto social como económicamente, y por tanto pretenden susti
la supuestamente desacreditada ingeniería social del Estado por 

los mercados sociales. Sus criterios son, pues, los de los liberales de 
mercado de Room. Dale ve a los populistas como defensores ideoló
gicos de la idea de que hay que dejar que la gente se apoye en sus 
propios pies en lugar de delegar en los expertos profesionales que du
rante el período del consenso socialdemócrata pretendieron controlar 
la vida de las personas en nombre de la justicia social. Comparten 
con los fuodamentalistas la búsqueda del restablecimiento de la in-
violabilidad de la familia como unidad social básica que potencie los 
valores morales tradicionales. El thatcherismo es considerado por Dale 
como preconizador de la selectividad, el basarse en las propias fuer
zas, la libertad individual y la elección en política social. Extrae su 
fuerza política de la capacidad de políticos populistas como Rhodes 
Boyson para movilizar en favor del liberalismo de mercado de J oseph 
a aquellos grupos que se ven a sí mismos en desventaja relativa por 
el enfoque universalista de la política educativa y social adoptada por 
la socialdemocracia estatalista en la década de los 50 y los 60 (Hall, 
1979; Taylor-Gooby, 1981). 

IV 

ENSEÑANZA ESTATAL Y PRIVADA 

Volviendo ahora más concretamente a mi área de investigación ac
tual, me propongo analizar hasta qué punto el equilibrio de fuerzas 
señalado por Dale resulta discernible en el enfoque conservador de 
la enseñanza estatal y privada. La política del Partido Conservador 
de la postguerra ha supuesto, generalmente, el mantenimiento de un 
pequeño sector privado paralelo a la estatalización cuasi general de 

· la enseñanza primaria y secundaria. La existencia del sector privado 
ha satisfecho el compromiso filosófico con la búsqueda de la libertad 
individual y el derecho a ejercitar la libre elección, mostrándose sufi
ciente para apaciguar las reticencias de la mayoría de los grupos del 
partido hacia los monopolios estatales totales. No obstante, el parti
do manifestó su compromiso de que el Estado proporcionaría su asis-
tencia a todo aquél que la solicitara, y su política, por tanto, no pudo 
ser concebida, en líneas generales, como un desafío a la enseñanza 
estatal, tal y como se venía desarrollando bajo los sucesivos gobier
nos de distintos colores políticos. De hecho, como ya he señalado an
teriormente, la dirección del partido se declaró a favor del consenso 

(Comisión de Servicios de la Mano de Obra) es posible preguntarse si Dale no 
estará exagerando la decadencia de los industrialistas. No obstante, aún admitiéndola 
como cierta, se ha hecho evidente el ataque a Jos aspectos más corporativistas de la 
MSC bajo el gobierno Thatcher. 
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socialdemócrata sobre la educación entre 1940 y 1960, aunque la 
legración de la enseñanza secundaria estatal produjo una cierta 
minución del apoyo al sector estatal entre sus partidarios, tras la 
gunda mitad de la década de los 60. Así pues, la abolición de las 
cuelas literarias (grammar schools) dio pie al argumento de que el sec:tOJ:? 
privado ofrecía un servicio educativo que satisfacía por ende, la nece
sidad de existencia de internados y que el Estado no proporcionaba. 
Sobre todo a raíz de la abolición por parte del gobierno laborista del 
sector directamente subsidiado (direct grant sector), ello justificó 
creación de una vía de becas en el sector independiente mediante un 
Programa de Plazas Asistidas (Assisted Places Scheme) para asegu
rar la potenciación del talento en todos los sectores de la comunidad 
y, a largo plazo, el desarrollo de una sociedad verdaderamente meri
tocrática. En los primeros años del gobierno Thatcher, dicho Progra
ma fue justificado aludiendo al programa tradicionalmente mixto del 
Partido Conservador de la postguerra, en lugar de hacerlo como el 
anuncio de un nuevo enfoque en materia de política social. Ello que
dó bien claro en la entrevista que yo mismo mantuve con uno de los 
ministros implicados en su introducción: 

Fue claramente promovido ... como una oportunidad a través de un 
programa de becas. Concretamente, en lo que a mi respecta, pre
tendía que en los barrios del interior de las ciudades, los niños pu
dieran beneficiarse de la enseñanza que se otorgaba en lugares co
mo King's Edward, Bradford Grammar School y Manchester Gram
mar School. Nunca lo consideré como una privatización del siste
ma estatal... ni tan siquiera como una privatización de ningún ti
po ... Lo promoví en base a dos puntos. El primero, en el que sub~ 
yacía la idea de la beca ... y, el segundo, como una ampliación de 
la libertad de elección por parte de los padres. Obviamente, una 
ampliación de elección que sólo afectaría a los padres de aquellos 
niños que lograran aprobar un examen de ingreso, pero para éstos 
significaría sin duda una ampliación de su campo de elección ... {En
trevista de campo, 16 de noviembre de 1982). 

Añadió, también, que si en el sistema estatal hubiera existido una 
asistencia selectiva general, la presión para la creación del Programa 
de Plazas Asistidas habría sido considerablemente menor, y que <<el 
grado de prioridad que se le otorgaba hubiera sido muchísimo menor 
también>>, a pesar del compromiso adquirido cuando se produjo la 
abolición de los centros de subvención directa. 

Las primeras actuaciones del gobierno Thatcher en esta materia 
pudieron, pues, contar con un alto grado de consenso en el interior 
del partido y en el electorado al que pretendía atraer. La continua dis
ponibilidad de un sector de mercado al que se le otorgaba una legiti
midad adicional mediante el Programa de Plazas Asistidas, basado 
en el subsidio estatal a los individuos y no a las instituciones, apaci
guó (aunque no suprimió) el creciente clamor de los liberales de mer-
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del partido 3, mientras que el desafío que representaba a la bu
".n¡crac:ia estatal totalitaria resultó particularmente atractivo para los 

populistas. Al mismo tiempo, sin embargo, el intento de aprovechar 
el talento de todos los sectores de la comunidad y de potenciar la me
ritocracia atrajo a los liberales políticos y a los industrialistas, mien
tras que la preservación de las instituciones que preconizaban la dig
nidad y mantenían los valores tradicionales ganó el apoyo tanto de 
los viejos conservadores como de los fundamentalistas. La existencia 
de una nueva (aunque adecuadamente limitada) vía para el recluta
miento de las élites mediante el Programa de Plazas Asistidas granjeó 
el apoyo de los viejos conservadores y también, mas por razones muy 
diferentes, el de los populistas. Hasta cierto punto, los elementos so
cialdemócratas del Partido eran bastante más ambivalentes, en tanto 
en cuanto veían que incluso este programa implicaba el abandono del 
compromiso de crear la mayor cantidad posible de oportunidades en 
el seno del sector estatal para todos aquéllos que desearan haceruso 
de ellas. 

Recientemente, sin embargo, parece que en la agenda del Partido 
Conservador figura un paquete de actuaciones de signo diferente y 
menos suceptibles de provocar un grado tan alto de consenso en el 
interior del Partido. Los ataques públicos al sistema estatal, junto con 
la sugerencia de sustituir el Programa de Plazas Asistidas por un pro
grama de bonos más amplio, hacen pensar que los privatizadores es
tán llevándose el gato al agua en lo que se refiere a la formulación 
de la política educativa y de otros aspectos de la realidad social. Pring 
(1983) afirma percibir un intento de fomento de la privatización de 
los sectores principales del servicio educativo, al tiempo que se esti
mula el retorno a la <<tradición de la escuela elemental>> en el seno de 
un sector no privatizado que sólo proporcionaría la socialización bá
sica a aquellas familias incapaces de/o renuentes a competir en el mer
cado. En este sentido, al hacer del mercado la principal vía de asis
tencia, se prima la idea de que la educación es fundamentalmente nn 
asunto de carácter privado tendente a mejorar las oportunidades vi
tales individuales mediante la lucha competitiva, concepción ésta que 
atraería sin lugar a dudas a los tres grupos que Dale destaca como 
integrantes del Thatcherismo. El sistema de subsidios estatales selec
tivos al sector privado, especialmente cuando se producen simultá
neamente recortes en el sector estatal, constituye un ejemplo equiva
lente a otros muchos en la política social de utilización del presupues
to estatal para provocar el re-estímulo de la lógica del mercado. Se
mejante práctica puede ser, pues, interpretada como un estímulo a 
la remodelación del sistema educativo mediante el apoyo a la asisten
cia otorgada por el sector privado, al mismo tiempo que se resta legi
timidad a la educación estatal como alternativa aceptable, fomentan-

3 Para un análisis de las limitaciones del actual Programa de Plazas Asistidas des
esta perspectiva, ver West {1982). 
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do, por tanto, a largo plazo, el interés del mercado del sector 
do. Un Programa ampliado de Plazas Asistidas basado en criterio 
distintos al del «méritO>> ampliaría el radio de acción del sec:tm· m·iv:•S 
do, mientras que un programa selectivo de bonos ~~~~;~::r!:~i:ile~~~¡ 
ceso todavía más lejos. En este contexto, incluso una cierta 
estatal superior al mínimo supuesto por la tradición de las esc:uelas 
elementales y secundarias modernas (modern secondary) resultaría 
aceptable para muchos liberales de mercado (convirtiéndose de cual. 
quier modo, a corto plazo, en una necesidad pragmática), siempre y 
cuando compitiera por la captación de clientes con el sector privado 
y favoreciera, por tanto, la libre elección de los padres. Este tipo de 
asistencia sería, pues, objeto de competencia por parte del consumi
dor individual, resultando así más aceptable para los liberales de mer-. 
cado y otros thatcheristas similares que otra asistencia estatal que es
timulara a la lucha colectiva por el aumento de la asistencia universa
lizada. 

Tales avances resultarían inaceptables, sin embargo, para los ele
mentos socialdemócratas de izquierdas del partido, mientras que in
cluso los viejos conservadores, como Dale (1983) señala en su análisis 
de la controversia entre Boyson y Bogdanor, reconocen que se impo
ne la necesidad de encontrar el punto de equilibrio entre «la libertad 
de mercado y la demanda de igualdad de derechos en la democracia». 
Los liberales políticos y los industrialistas querrían presumiblemente 
juzgar los hechos bajo la óptica de sus consecuencias reales sobre la 
meritocracia y la integración social, aunque tienden a resultar parti
culannente sospechosos de propender a la privatización vía un siste
ma de bonos que sólo aparecería justificado en términos ideológicos 
y que no implicaría una reducción inmediata del gasto público. Para 
los conservadores no thatcheristas, esto es lo que parece distinguir (co
rrecta o incorrectamente) al sistema de bonos de otras políticas de pri
vatización. En palabras de uno de ellos, con la asistencia sanitaria pri
vada «se está promoviendo, en realidad, algo cuyo propósito es aumen
tar los recursos disponibles», mientras que con el sistema de bonos 
«todo lo que se hace es decir que el dinero proviene del Estado y dis
tribuirlo de una forma diferente>>. (Entrevista de campo, noviembre 
de 1982). Así pues, en el Partido Conservador contemporáneo está 
lejos de quedar asegurado un apoyo de base a cualquier política que 
vaya sustancialmente más allá del actual Programa de Plazas Asistidas. 

A pesar de ello, ciertos comentaristas thatcheristas se han despla
zado tentativamente hacia la posición que mantiene que el futuro del 
Programa de Plazas Asistidas está vinculado al debate actualmente 
en curso sobre reformas más radicales. 

Rhodes Boyson ha sido citado como autor de la siguiente 
declaración: 
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sólo de los niños académicamente aptos, sino de todos los niños 



en general. .. Es por ello por lo que he pasado a prestar mi apoyo 
al sistema de bonos, o de libre elección, o de escuelas especializa
das a largo plazo, sin negar las virtudes del Programa de Plazas Asis
tidas. Pero política y filosóficamente, debo mantenerme en esa linea. 

(citado por Albert, 1982) 

En tales declaraciones es posible detectar la preparación del terre. 
no para una redefinición del Programa de Plazas Asistidas como anun· 
cio de una radicalmente nueva, más que como una ampliación «natu
ral>> de la política tradicional. No obstante, en círculos gubernamen· 
tales se percibe un cierto grado de desconfianza con respecto a esta 
redefinición. El Programa de Plazas Asistidas ha supuesto un intento 
limitado de trasladar las preferencias ideológicas del nuevo gobierno 
Thatcher a su política, si bien goza de la ventaja de que los grupos 
que mantienen preferencias ideológicas diferentes pueden apoyarlo por 
distintas razones. Se trata, asimismo, de un programa relativamente 
asequible que no plantea mayores problemas administrativos a una 
burocracia dedicada en gran medida a la administración de la asisten· 
cía social. No se podría decir lo mismo de las propuestas de signo más 
radical presentadas por la Nueva Derecha extraparlamentaria en 1982 
y principios de 1983 (ver West, 1982). Así pues, el saber que el giro 
del Programa hacia un sistema de bonos propiamente dicho no susci· 
taría del mismo grado de consenso en el seno del partido (Y todavía 
menos fuera de él) que el programa original, unido a las preocupacio· 
nes sobre sus implicaciones administrativas y de recursos, ha hecho 
que el gobierno actúe con extrema cautela. Sería, pues, una exagera· 
ción pretender que el enfoque liberal de mercado de la oferta educati· 
va había ganado ascendiente sobre otros enfoques más tradicionales 
aún en la época en que J oseph (un ejemplo clave de los privatizado res 
de Dale) y Boyson (el líder populista) eran ministros de educación y 
ciencia. Pese al hecho de que ambos habían manifestado una predi· 
lección filosófica por los bonos escolares y por la existencia de un sector 
privado en expansión, sus declaraciones públicas sobre la política gu· 
bernamental con respecto a esta cuestión aparecían jalonadas de re· 
servas. Así, Joseph afirmó, por ejemplo, en un debate parlamentario 
llevado a cabo el 20 de julio de 1982, que aunque era <<partidario de 
encontrar una vía que permitiera una mayor intervención e influencia 
de los padres en la educación que la que posibilitaba la Ley de Educa· 
ción de 1980», no estaba «seguro del papel que en ello podría jugar 
la privatización>>. Mientras tanto, Boyson reconoció que, aunque el 
sistema de bonos educativos «está siendo seriamente estudiado ... , por 
el momento las cosas están "en el aire"». También dijo, al parecer, 
que todo dependía en gran medida del «clima de opinión>>, agregan· 
do que <<nada es más poderoso que una idea cuyo momento ha llega· 
do» (Albert, 1982). Lo que quedó claro a raíz de la controversia so· 
bre la política educativa entre los Conservadores en el período que 
desembocó en las elecciones generales de 1983 fue que existía una con· 
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siderable falta de confianza, incluso entre los mismos ministros 
prometidos moralmente con el proyecto de los bonos, en que su 
po hubiera llegado ya. De hecho, la ambivalencia demostrada por 
ministros en esta cuestión contrastaba fuertemente con el llamado 
foque resuelto» 4 en otros campos de su política, aunque 
claro paralelismo con la <<política familiar>>. La 
de las filtraciones de prensa indicaba una continua 
necesidad de apaciguar a los grupos no-thatcheristas 
como de fuera del partido. El posible programa de bonos b~;:;~:~b~~~~c 
en el Dai/y Te/egraph en noviembre de 1982 quedaba muy por 
del nivel necesario para suponer una reorientación importante 
política del Partido Conservador y fue, en muchos aspectos, 
dente ampliación del Programa de Plazas Asistidas, susceptible 
vía de recibir el apoyo de la mayoría de las secciones del nnrti1in. 
obstante, el intento de desarrollar una política fuertemente respaldaC;, 
da por diversos sectores quedó dificultado por la impaciencia 
grupos thatcheristas ajenos al Departamento de Educación y 
cia, deseosos de que se progresara realmente hacia un sistema 
no de bonos selectivos. En un artículo de fondo sobre las pr;~,ir~~~~:~~~· 
de noviembre, el Daily Telegraph las condenaba como <<mi a 
ra de la idea de los bonos que más lograría desacreditarla que ¡mpul,,' 
sarla hacia delante» (8 de noviembre de 1982). Hasta las más 
ciosas experiencias piloto propuestas en enero de 1983 para su 
ble inclusión en el programa, del Partido Conservador ante las 
dones próximas, fueron retiradas al creer los ministros del Tesoro 
no contribuían en absoluto a que los centros escolares estatales 
pondierean a la lógica del mercado. 

Al someter a consideración los diversos programas po!>iblles, 
ministros se enfrentaron al dilema de que <<un programa ~~}~~;0~~; 
radical podría provocar la enajación de las instituciones 
controladas por los conservadores ... además de asustar al 
dm>, mientras que <<la elaboración de un programa demasiado 
desto podría simplemente carecer de todo sentidm> 5 • Joseph r•c•ol<·ñ 
repetidamente que <<era obvio que no se estaba realizando política 
bernamental en aquel momento» para introducir los bonos a 
cala (por ejemplo, en el programa televisivo de la BBC «1\latiionwi·:; 
de», el 31 de enero de 1983), y, cuando la propia campaña, ~~:~::~~f.:, 
se inició en mayo, no existía todavía una política clara y a1 
para todos. Las dificultades que esta cuestión suscitó en el Portí1io', 
Conservador quedaron simbolizadas por una controversia de menor 
importancia desarrollada al comienzo de la campaña electoral en tor
no al hecho de que, aunque el programa electoral del partido no 

4 Este fue el término adoptado por el Partido Conservador para calificar su 
del gobierno y el que utilizó en su campafia publicitaria de 1981/83. 

5 Ver el articulo de Passmore sobre la «insipidez» del programa de bonos 
ces en estudio, Times Educational Supplement. 11 de febrero de 1983. 
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referencias explícitas al sistema de los bonos, las declaraciones 
los candidatos publicadas por la Oficina Central daban a entender 

que eso era lo que la referencia en código a la <<ampliación de la elec
ción e influencia de los padres en la escolarización de sus hijos» po
dría querer decir 6• 

La composición del equipo ministerial en el Departamento de Edu
cación y Ciencia tras la arrolladora victoria electoral de junio de 1983 
indica, sin embargo, que la política educativa no será materia priori
taria en los primeros años de la segunda estancia en el poder de la 
Sra. Thatcher 7• En un futuro inmediato, parece ser que las iniciati
vas más probables en el campo de la educación serán la realización 
de una experiencia en pequeña escala de bonos educativos o una am
pliación relatiamente modesta del Programa de Plazas Asistidas. A 
pesar de ello, el ministro, Sir Keitb J oseph, no disimula su desconten
to con el hecho de que hasta ahora no haya sido posible desarrollar 
un sistema de bonos viable, y prosiguen los estudios de viabilidad de 
otros proyectos tendentes a conseguir objetivos semejantes, posible
mente mediante una especie de sistema de exenciones y subvenciones 
fiscales a la enseñanza. Por el momento, no obstante, parece que la 
formación que he calificado como Thatcherismo se enfrenta a ciertas 
dificultades peculiares para materializar sus preferencias ideológicas 
en unas propuestas de política educativa específicas que sean suscep
tibles de recibir el apoyo suficiente para resultar viables. Con todo, 
un alto miembro del Partido Conservador nos comentaba que mien
tras que hace cuatro años el apoyo de la mayoría del Gabinete a un 
programa de bonos habría resultado impensable, en la actualidad no 
tiene por qué serlo necesariamente. Esto indica que aunque todavía 
no sea la filosofía liberal de mercado la que impere en el área de la 
educación, el modo en que los círculos gubernamentales enfocan la 
intervención del Estado en la educación ha experimentado una evolu
ción significativa. 

Como ya he señalado anteriormente, incluso las tímidas propues
tas de experiencias con los bonos y de ampliación del Programa de 
Plazas Asistidas representarían un estímulo para el sector privado y, 
al presentarlas como una legítima aspiración de todos los ciudadanos, 
podrían ejercer un efecto agitador potencialmente poderoso sobre el 
estatus de la asistencia educativa proporcionada por el sector públi
co. Tales iniciativas contribuirían, asimismo, a fomentar un clima en 
el cual el intento de llevar a cabo una privatización propiamente di
cha se convertiría en una posibilidad real en el caso de que el equili
brio de fuerzas en el seno del partido variará aún más y se tornará 
factible la obtención de un apoyo más amplio. El hecho de que el 

6 Ver The Conservative Manifesta, 1983, Conservativc Central Office, mayo de 
1983, y un artículo aparecido en The Times, e120 de mayo de 1983. 

7 Ver Times Educational Supplement. 11 de junio de 1983. Ver también The Guar
dian. del 16 de junio de 1983, sobre el probable abandono de la implantación de un 
sistema de bonos a gran escala en un futuro inmediato. 
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término <<privatización>> pueda ser empleado en la actualidad con 
da libertad en los debates sobre la oferta educacional, cuando 
tan solo unos cuantos años se limitaba exclusivamente a la v~~~~:~d~~ 
la recolección de basuras y los sectores más lucrativos de la 
pública, demuestra el progreso logrado hacia la creación de un 
favorable a la implantación de una vía de política social pn,dc>miinanc 
telnente liberal de mercado. En todo lo que llevamos de siglo, 
se ha producido un momento más favorable a tal vía en los planes 
gubernamentales, aun cuando la decisión última sobre su viabilidad 
haya quedado pospuesta. Así pues, es evidente que las tradicionales 
esperanzas del Partido Laborista sobre una «progresiva desaparición» 
del sector público se hallan, en la actualidad, contrarrestadas por la 
opción política conservadora de una «progresiva desaparición>> de la 
asistencia estatal, de la que vaya más allá del mínimo básico. 

V 
LA PRIVATIZACIÓN EN SU SENTIDO MÁS AMPLIO 

Por el momento, pues, el programa de privatización de la oferta 
educativa sigue siendo una ambición más que un logro de la Nueva 
Derecha en Gran Bretaña. Sin embargo, ello no debería cerrarnos los 
ojos a la continua amenaza de tales tendencias, y, por tanto, es de 
suma importancia examinar en profundidad su naturaleza e implica
ciones. La «privatización» es un proceso que adopta formas diferen
tes, algunas de las cuales resultan más aplicables a la educación que 
otras. En países con un sector público asistencial y/o industrial alta
mente desarrollado, el ataque a la enseñanza estatal es presentado co
mo parte de una tentativa más amplia de reducir el gasto público y 
promover la actuación de la empresa privada en el libre mercado. En 
aquellos países que ya tienen, o que más bien pretenden tener, condi
ciones de mercado libre en otros sectores, la llamada privatización de 
la educación es presentada como un intento de poner a una burocra
cia estatal particularmente hiperdesarrollada a la altura de las circuns
tancias del resto del mundo. Heald (1983) distingue cuatro compo
nentes en el proceso general de privatización. Son los siguientes: 

(1) Privatización de la financiación de los servicios públicos me
diante la introducción de tasas por servicios anteriormente 
pagados a partir de los impuestos. 

(Il) Privatización de la administración de los servicios que con
tinúan siendo pagados a partir de los impuestos. 

(111) Venta de las empresas públicas y transferencia de sus fun
ciones al sector privado. 

(IV) Desreglamentación o liberalización de las disposiciones que 
limiten el ámbito del sector privado para competir con Jos 
servicios proporcionados por el Estado. 

No obstante, quizá tan importante, como éstas, al menos a corto 
plazo, es una quinta tendencia que implica el uso activo del presu-
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puesto público para costear y manipular el creciente uso del sector 
privado en un momento en que el presupuesto de los servicios del sec
tor público está siendo fuertemente recortado. 

Mediante el análisis de tales tendencias en el campo de la educa
ción en diversas partes del mundo, y remitiéndonos a anteriores aná
lisis (por ejemplo, Pring, 1983; Marginson, 1982), es posible distin
guir las siguientes estrategias en vigor, no sólo en Gran Bretaña, sino 
en una serie de sociedades capitalistas avanzadas en las cuales la ofer
ta educacional ha estado hasta ahora fundamentalmente a cargo del 
sector público: 

(a) Privatización del sector público. 
(b) Subsidios directos al sector privado. 
(e) Fomento indirecto del sector privado. 

(a) Privatización del sector público 

La privatización de la enseñanza estatal adopta diversas formas. 
En algunos casos, ciertas parcelas de la oferta estatal son transferidas 
al sector privado. Ello puede implicar el transvase de los centros es
colares estatales al sector privado, o la concesión de determinados ser
vicios (por ejemplo, el servicio de comidas), previamente desempeña
dos por empleados públicos, a una empresa privada. En este último 
caso, y también a veces en el primero, el servicio continúa siendo cos
teado con fondos públicos, aun cuando su funcionamiento corra a 
cargo de empresas privadas. Otra versión de la privatización del sec
tor público es la introducción de tasas para el cliente. A veces, ello 
sólo se aplica a servicios supuestamente periféricos, como es, por ejem
plo, la enseñanza extra de música, pero establece precedentes más ge
nerales y en la práctica pone estos servicios fuera del alcance de las 
familias más pobres. La tercera tendencia es el intento de hacer que 
el sector público adopte un comportamiento muy similar al del sector 
privado, al competir por la captación del cliente en el mercado abier
to mediante el fomento de la elección del centro escolar por parte de 
los padres dentro del sector público, o mediante la introducción de 
programas de bonos selectivos válidos para ambos sectores. 

De todo ello, quizá lo más destacable sea que estos intentos por 
lograr que el sector público se asemeje cada vez más al sector privado 
se están llevando a cabo en un momento en que el Estado está estimu
lando activa y artificialmente al sector privado a expensas del sector 
público. 

(b) Subsidios directos al sector privado 

Una vez más, en términos de subvenciones directas al sector pri
vado, nos hallamos ante una extensa gama de opciones. Resulta ob-
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vio que la más importante es el subsidio estatal directo al sector 
vado. En países como Australia, los colegios privados reciben 
des sumas de fondos públicos, distribuidas según criterios que 
que prosperen los colegios no gubernamentales, con frecuencia a 
ta de los centros de enseñanza estatales. En Inglaterra, sin en1b:ug;o, 
es el carácter filantrópico de los colegios privados lo que otorga 
portantes privilegios fiscales tanto a los propios colegios como a 
familias que pagan plazas en ellos. También se produce un irrmc>rtfm
te flujo de dinero estatal hacia estos colegios mediante la rn'"'''"'"· 
ción en ellos, por parte del Estado, de plazas para los hijos de los fun
cionarios gubernamentales, así como una categoría especial de alum
nos cuyos padres quedan así exentos del pago de la tarifa completa. 
El Programa de Plazas Asistidas constituye un ejemplo de este últi
mo caso. Los programas de bonos financiados por el gobierno o las 
exenciones y subvenciones fiscales a la enseñanza, como los promovi
dos en los EE.UU. en los últimos años, proporcionarían un empujón 
más al sector privado a expensas de los fondos públicos. 

(e) Fomento indirecto del sector privado 

El fomento indirecto del sector privado adopta la forma de subsi
dios ocultos a ese sector, apoyo oficial al mismo y reducción de la 
capacidad del sector público para competir frente a él. En Inglaterra, 
por ejemplo, el coste de la formación del profesorado corre a cargo 
del sector público, con lo que las instituciones privadas se ahorran 
el gasto derivado de pagar el coste total de su funcionamiento. Mien
tras tanto, los recursos facilitados al sector público en su conjunto 
están sufriendo importantes recortes. Además de ejercer un efecto di
recto sobre la capacidad del sector público para competir, la merma 
del gasto en el sector público, simultánea al incremento por parte de 
los gobiernos del nivel de fondos públicos aportado al sector priva
do, encubre un importante mensaje para los padres. Como ya hemos 
visto anteriormente, la introducción de «plazas asistidas>> en los cole
gios privados, para niños de medios escasos cuya capacidad intelec
tual no sería aprovechada, según el gobierno, en los centros de ense
ñanza estatales, esconde una implicación evidente, y es, no sólo que 
el gobierno considera que el sector privado proporciona una mejor 
enseñanza a tales alumnos, sino también que no está dispuesto a 
aumentar el nivel educativo de los centros de enseñanza estatales has
ta equipararlo al de los privados. En semejante situación, todos aque
llos padres que puedan afrontar el pago de los colegios privados se 
sentirán sin duda inclinados a enviar a ellos sus hijos, en lugar de ha
cerlo a centros estatales que el mismo gobierno considera de escaso 
nivel. Frecuentes declaraciones de los ministros del gobierno refuer
zan esta opinión y esta tendencia. Ello proporciona una clara mues
tra de cómo la política oficial ayuda al sector privado a competir, en 
términos desiguales, con el sector público, con vistas a promover su 
atractivo en el mercado a largo plazo. 
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De todo lo expuesto, podemos deducir que, mientras que es posi
ble detectar hoy la presencia de las formas de privatización definidas 
por Heald en el terreno de la educación, es el quinto y paradójico com
ponente de la <<privatización>> el más adecuado en dicho campo. En 
otras palabras, se están utilizando fondos públicos para costear el cre
cimiento de la enseñanza <<privada». Hasta aquí, el término <<privati
zación» puede aplicarse a la enseñanza actual más en un sentido ideo
lógico que presupuestario. De hecho, conviene preguntarse si, en 
ausencia de una evidencia clara sobre las consecuencias presupuesta
rias de semejante política a largo plazo, el cada vez más desarrollado 
sector privado puede seguir denominándose como tal, cuando hoy sus 
fondos proceden en gran medida del erario público pese a su escaso 
grado de control público. 

VI 

LA FUNDAMENTACIÓN LÓGICA DE LA PRIVATIZACIÓN 

Obviamente, los principales argumentos esgrimidos para la pues
ta en práctica de la privatización están relacionados con los princi
pios de la teoría social y económica del liberalismo de mercado (o del 
monetarismo). Aunque esta teoría implica, en parte, el objetivo pre
supuestario de reducir la relación gasto gubernamental/ gasto no
gubernamental en la economía, su aplicabilidad a la enseñanza es li
mitada, al menos a corto plazo 8• 

Más importante es el objetivo de contrarrestar la ideología colec
tivista predominante en la era socialdemócrata. En el sentido ideoló
gico, lo «privado» de la privatización muestra dos preferencias afi
nes, una basada en la potenciación de las empresas privadas sobre las 
públicas, y otra que implica la idea de que las decisiones adoptadas 
en las últimas décadas por expertos profesionales deben ser dejadas 
a los individuos que tengan una implicación directa en la cuestión. 
Es esta última tendencia <<populista» de privatización la que otorga 
a esta política su máximo atractivo de cara al electorado. 

La identificación de la liberta! individual con la lógica competiti
va del mercado no es, sin embargo, meramente ideológica, ya que se 
considera como la forma más susceptible de servir a los intereses na
cionales a largo plazo. En el terreno económico se considera que, tal 

!i Incluso Sir Geoffrey Howe, autor de muchos de los planteamientos politicos del 
thatcherismo y promotor desde hace largo tiempo de los bonos educativos, ha recono~ 
ddo la existencia del problema y admitido que, si se tratara de implant'ar ahora un sis~ 
tema de bonos, ((el grueso del dinero iría a parar a padres que ya pagan por la enseñan~ 
Za)} (The Guardian, 24 de mayo de 1983). Si el sistema de bonos va a constituir o no 
un ahorro del gasto público a largo o medio plazo, es algo que continúa siendo materia 
de intensa controversia incluso entre aquellos que lo propugnan. No obstante, el obje
tivo a largo plazo de Jos liberales de mercado es que llegue_ a hacerlo mediante una re~ 
ducción progresiva de la proporción de matrículas pagadas por el Estado y mediante 
la reducción de la presión en favor de altos niveles de gasto en el resto de los centros 
escolares estatales. 
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combinación ofrece la máxima posibilidad de crecimiento, una 
despojada de grasa supérflua la esfera pública y devuelta la cornp''c 
tencia al sector privado. En el contexto educacionaL se espera 
como resultado el surgimiento de escuelas que, respondiendo a la 
ción efectuada por los padres en el mercado, ofrezcan una 
habilidad de producir altos niveles de logro escolar que las a~:~;~~;; 
tradas por las burocracias estatales, sirviendo con ello a los ir 
individuales y nacionales. 

Naturalmente, ignoramos cuáles serán en la práctica los efectos 
producidos por un sistema educativo fuertemente «privatizada>>. No 
podemos efectuar más que conjeturas más o menos fundadas sobre 
la base de lo que sabemos del funcionamiento de un sistema en el que 
la enseñanza privada se mantiene como un objetivo minoritario. La 
prolongada controversia sobre High Schoo/ Achievement (el logro en 
la escuela secundaria) de Coleman, Hoffer y Kilgore (Coleman y otros, 
1982) demuestra lo difícil que resulta hacerlo. Parece, sin embargo, 
darse el caso de que las diversas propuestas tendentes a estimular el 
uso del sector privado, como son los programas de bonos y las exen
ciones y subvenciones fiscales a la enseñanza, no muestran signos de 
constituir una fuente de grandes beneficios para aquellos individuos 
en situación desventajosa en el actual sistema educativo, como no va
yan acompañados de cambios más amplios en la naturaleza de la so
ciedad (Apple, 1982; Catterall y Levin, 1982). Incluso Coleman y sus 
coautores (1982) llegan a la conclusión de que las escuelas privadas 
no-católicas en los EE.UU. contribuyen en menor medida que las es
cuelas públicas a eliminar los efectos diferenciales del origen social. 

Si ello es así, la reivindicación de aquellos que trabajan en el sec
tor privado, o que ya hacen uso de él a sus propias expensas, consis
tente en que un mayor estímulo público al mismo repercutiría consi
derablemente en el beneficio de la población en su conjunto resulta 
altamente cuestionable. Unos cuantos individuos y ciertos grupos de 
interés particulares, como por ejemplo pequeñas sectas religiosas, ob
tendrían indudables ventajas con ello, pero las perspectivas del grue
so de la población, actualmente en situación de desventaja, no se pre
sentarían mucho más halagüeñas bajo un sistema privatizado. De he
cho, es probable que sus limitaciones la situarán en una mayor 
desventaja. 

VIl 
LOS PELIGROS DE LA PRIVATIZACIÓN 

Aunque, como ya he dicho antes, el enfoque liberal de mercado 
de la política educativa no ha conseguido todavía la victoria total en 
el seno del Partido Conservador británico, el hecho de que las ten
dencias prívatizadoras formen parte importante de su programa ac· 
tual debe ser motivo de grave preocupación para la izquierda. Pese 
a los fallos mostrados por las distintas políticas aplicadas durante la 
era socialdemócrata, la futura política del gobierno Thatcher y de otros 
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oobierni)S de signo similar en el resto del mundo amenazan con des
mantelar la base de la que necesariamente debe partir hoy en día una 
política de izquierda. 

La regresión del Estado, la privatización de los servicios públicos 
y la devolución de las responsabilidades por el bienestar social a la 
familia se alimentan sin duda de un poderoso y romántico mito sobre 
un pasado mejor antes de que el Estado asumiera la responsabilidad 
de semejantes servicios. Como tales, dichas propuestas no ejercen tan 
sólo una atracción superficial sobre aquellos que pueden funcionar 
con bastante eficacia sin la protección del Estado y que se beneficia
rían de un incremento de la ayuda estatal al sector privado, sino tam
bién sobre aquellos grupos en desventaja que no han visto satisfecha 
la demanda de igualdad de oportunidades que el Estado había pro
metido proporcionar. Para éstos, la idea de que la responsabilidad 
de tal estado de cosas corresponde a las burocracias estatales inhu
manas estatales e irresponsables, más que a un sistema social inhe
rentemente injusto, presenta un gran atractivo. De hecho, los parti
dos políticos de la nueva derecha se han apoyado en ello para capita
lizar la reivindicación de que la restauración de la elección individual 
en el libre mercado, lejos de estar en conflicto con el principio de jus
ticia social, constituye la mejor forma de llevarlo a la práctica. 

No obstante, aunque no conviene descartar por completo el posi
ble retorno a la lógica del mercado en el área de la educación, no se
remos testigos de nada parecido a una privatización total del servicio 
educativo, exceptuando, claro está, el tema de su financiación. Inclu
so aquéllos que postulan la devolución de los servicios de asistencia 
social y educacional al mercado en nombre de políticas monetarias 
más ambiciosas, abogan por la constante existencia de la llamada red 
de seguridad de la asistencia estatal para aquellos individuos incapa
ces de o renuentes a competir en el mercado. De hecho, es en este sis
tema dual de asistencia educacional donde realmente radican las ma
yores amenazas y también donde queda desmentida la idea de que el 
ejercicio de las libertades individuales produce como resultado el be
neficio de la colectividad. Aunque el concepto de oferta colectiva uni
versal por parte del Estado a través de las instituciones educativas del 
sector público tampoco ha dado origen a la igualdad de oportunida
des (Halsey y otros, 1980) ha proporcionado un contexto potencial 
en el cual todos los ciudadanos tienen derecho a lo mejor, sean cua
les sean sus circunstancias personales. La privatización no amena
za tan sólo con la concepción negativa del colectivismo asociado con 
las burocracias estatales benefactoras y su carácter inhumano, sino 
que también constituye un ataque a la propia noción de que la lu
cha colectiva, más que el ejercicio individual de la elección supues
tamente libre en una sociedad desigual, es la mejor vía para ejercer la 

' justicia social. 
La oferta potencialmente universalista proporcionaba, al menos. 

por muy imperfectamente que lo hiciera, un servicio en torno al cual 
los grupos opuestos a las injusticias del sistema actual combinaban 
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sus esfuerzos para luchar por la obtención de beneficios que 
podrían esperar conseguir de manera individual. 

La visión liberal de mercado que propone el que la mayor 
de la asistencia educativa sea suministrada a través del ~.''~~~~;~id~~~' 
un sector público reducido y empobrecido para aquellos 
incapaces de competir, resulta potencialmente mucho más u~.~~~;~e:~::; 
ralos grupos desventajados de la sociedad que, incluso, el h 
universalismo de los treinta últimos años. Tendrá probablemente 
percusiones particularmente desastrosas para aquellos individuos 
residen en el interior de las ciudades ya que, no sólo carecerán de 
posibilidad de tener acceso a la oferta educacional y asistencial más 
allá de un escueto mínimo proporcionado por el Estado, sino que irán 
crecientemente convirtiéndose en los únicos grupos que perciban tal 
tipo de asistencia estatal. De este modo, irán desgajándose de la clase 
obrera en su conjunto, careciendo de la fuerza colectiva y de la 
!unidad de establecer alianzas más amplias en torno a la cuestión edu
cativa para enmendar el ejercicio sutilmente disfrazado del control 
cial que, una vez más, conllevará la asistencia social. Al igual que ocu
rre con la protección social en materia de vivienda, en que las distin
tas formas de tenencia dividen a la clase trabajadora en su propia 
tra (Saunders, 1980), las divisiones que están produciéndose en la ac
tualidad en el campo de la educación surtirán un efecto similar. Cuan
do tales fragmentaciones se produzcan combinadas con patrones di
ferenciales de empleo y asistencia social, exacerbarán la ya poderosa 
tendencia hacia el. desarrollo de una subclase cada vez más disociada 
y en conflicto con la masa de la clase obrera y sus movimientos 
políticos. 

Académicamente, la puesta en práctica de este tipo de actitudes 
contribuye a la renovación de la credibilidad de las explicaciones prees
tructurales a los problemas urbanos. Al reintegrar el grueso de la asis
tencia educacional y social al ámbito del mercado, vuelven a hacer 
posible la antigua definición de las desventajas sociales y educativas 
como un problema geográficamente limitado, en gran parte debido 
a la incapacidad de ciertos grupos e individuos concretos, y no como 
producto de la naturaleza capitalista de la sociedad en su conjunto. 

VIII 
LA RESPUESTA DE LA IZQUIERDA 

En mi opinión, la posible privatización de la oferta educacional 
y de los servicios de bienestar social es uno de los principales proble
mas con los que se enfrenta la izquierda tanto en Gran Bretaña como 
en muchas otras sociedades capitalistas de hoy. Es, asimismo, uno de 
los temás más difíciles de abordar por los sociólogos marxistas, ya 
que, al haber pasado la última década criticando el papel de las insti
tuciones estatales en la reproducción de las relaciones sociales capita
listas y la desigualdad de clases, razas y géneros a ella asociada, nos 
encontramos ahora frente a la posibilidad de que las mismas institu-
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\ c:im1es del colectivismo socialdemócrata sean remercantilizadas y rein
sertadas en el mercado en aras del capitalismo. Aunque el desarrollo 
reciente de la teoría marxista nos ofrece un conocimiento más sofisti
cado de la compleja y contradictoria naturaleza del Estado bajo el 
capital que el que manejábamos hace diez años (Apple, 1982; Whitty, 
1981 a), existe todavía una considerable ambivalencia en la izquierda 
sobre cómo responder a las tendencias actuales. No obstante, aunque 
no todos los neomarxistas han aceptado ya la necesidad de defender 
ciertos aspectos de la asistencia social estatal, los programas de la Nue
va Derecha deberían bastar para convencernos de que tal necesidad 
existe. El hecho de que la Nueva Derecha se halle en la línea de res
tringir la autonomía del Estado local, de instrumentalizarla para el 
capital y, a largo plazo, de desmantelar las instituciones de asistencia 
y ayuda social estatales para evitar que puedan volver a ser objeto 
de conquistas en cuestiones de consumo social mediante la lucha co
lectiva, debería hacernos poner en duda cualquier tesis que afirme que 
la relación estructural imperante entre el Estado y el capital es tal que 
opera necesaria e inequívocamente en un sentido de gran funcionali
dad para el capital. Es esto, tanto como las diversas críticas post
marxistas a las antiguas ortodoxias marxistas (Cutler y otros, 1978; 
Castells, 1983), lo que debería hacer que la izquierda se mostrara cau
telosa con el abstencionismo, evitando, así, la convivencia tácita con 
el destino al que se enfrenta la educación estatal. Mientras que la crí
tica al enfoque socialdemócrata de la política social es, como Room 
(1979) insinúa, una parte importante de la política social neo-marxista, 
también lo es un apoyo fundamental a los aspectos progresistas de 
tal enfoque y a la base potencial que proporcionan cara a futuras mo
vilizaciones políticas. 

Con esto, no pretendo en modo alguno insinuar que las más sofis
ticadas críticas a la política educativa socialdemócrata (por ejemplo, 
Baron y otros, 1981) no reconozcan tal cosa, o que hayan sido for
muladas erróneamente. Es indudable que la política socialdemócrata 
tradicional, que considera las cuestiones educativas como en el vacío 
o meramente en términos de incremento del acceso a las institucio
nes, debe ser abandonada y reemplazada por otra que preste la aten
ción debida a la importancia del contenido, el contexto y el control 
de la educación. Para llegar a la formulación de una política tal, ha 
de llevarse a cabo un debate genuinamente popular, no delegándose 
meramente en los políticos profesionales y en sus asesores. También 
es cierto, sin embargo, que hasta ahora este planteamiento ha causa
do escaso impacto fuera del ámbito académico, siendo concebido en 
muchos casos como una crítica a las formas anteriores de la teoría 
marxista y no como una intervención en batallas políticas más ambi
ciosas para resolver el futuro de la política educativa (Whitty, 1981 b ). 

Los mismos intentos realizados recientemente por la izquierda aca
démica para remediar esta deficiencia (Ahier y Flude, 1981; Wolpe 
y Donald, 1983) demuestran hasta qué punto la izquierda académica 
inglesa se halla alejada de los movimientos políticos en cuyo interés 
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dice muchas veces hablar. La Nueva Derecha puede estar en lo 
al considerar que las políticas colectivistas en sectores como el 
educación estatal y el bienestar social son escasamente operativas 
das las relaciones capitalistas del mercado, pero si tendríamos que 
tar de acuerdo con ella en que dichas políticas tampoco favorecen 
nas a los grupos desventajados de las sociedades capitalistas, ya 
estemos refiriendo como tales a la clase obrera, las mujeres o las 
versas minorías étnicas. Probablemente, de hecho, los principales 
neficiarios del llamado «Estado infladm> (Swollen state) de 
los años 50 y 60 fueron los blancos, los profesionales de la ed1UC!tci<ln' 
y la asistencia social de clase media, como nosotros mismos, y no los 
grupos en situación de desventaja a que hemos hecho referencia. En 
tal sentido, la defensa del sector público puede ser perfectamente pre· 
sentada por los populistas de la derecha como un mero ejercicio de 
autoservicio, las consecuencias del desmantelamiento de dicho sector 
constituirían un paso atrás al eliminar de la perspectiva del futuro to
da posibilidad de un incremento genuino de la justicia social median
te la lucha colectiva. 

En semejante situación, los enseñantes socialistas (ya sean de uni
versidad o de enseñanza media) tendrán que concentrar sus esfuerzos 
en los aspectos positivos de la oferta educacional estatal y no exclusi
vamente en los negativos, aunque, al defenderla, habrán de luchar por 
efectuar un mejor uso de ella que el que ha venido efectuando hasta 
ahora. Uno de los objetivos prioritarios ha de ser el de identificar, 
desarrollar y movilizarse en torno a aquellas politicas educativas que 
puedan contribuir a la implantación de estrategias políticas más am
plias destinadas a atacar a las raíces mismas de la desigualdad. Las 
perspectivas estructurales, incluso en sus formas modificadas, han de· 
mostrado claramente que algunas de estas raíces se adentran a pro
fundidades similares a las de las propias relaciones sociales capitalis
tas, y no podemos dejar de reconocer que el compromiso con la igual· 
dad y la justicia social nos hará implicarnos en unas estrategias de 
oposición que irán más allá de la concepción tradicional del profesio
nalismo del enseñante (Grace, 1978), incluso en su versión de izquier
das. Los recientes acontecimientos deberían reforzar nuestra convic
ción de que si hay que extraer alguna lección sobre política y praxis 
de la síntesis del Marxismo y la Sociología de la Educación, ésta no 
es (como algunos escritores pretendieron a mediados de la década de 
los 70) que hay que volver la espalda al Estado por tratarse de una 
fuerza inequívocamente conservadora. La lección sería, más bien, que 
hay que realizar todo tipo de esfuerzos para ocupar el espacio de y 
en torno al Estado, con objeto de defender las formas de actuación 
políticamente más progresistas y que resulten viables en una coyuntu· 
ra específica. 

Ello conllevará el que muchos enseñantes contratados por el Esta
do abandonen sus viejas concepciones del profesionalismo y trabajen 
conjuntamente con los diversos movimientos de carácter reivindicad· 
vo y social, como, por ejemplo, el movimiento obrero, el movimien-
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to feminista y los movimientos negros. Naturalmente, no se produci
rá una desaparición brusca de las funciones reproductoras de la ofer
ta educacional estatal, pero puede ocurrir que los elementos no re
productores del sistema: (a) se vuelvan más genuinamente de «oposi
ción>> y (b) resulten menos fáciles de desmantelar, constituyendo, por 
tanto, una base más firme para futuras victorias. De manera inversa, 
el desmantelamiento sistemático de la oferta estatal, sobre todo si se 
produce simultáneamente a la implantación de otras políticas socia
les de mercado, supondría un importante retroceso en las perspecti
vas a largo plazo del socialismo y en las perspectivas inmediatas de 
las socialdemocracia. El hecho de que el gobierno Thatcher no esté 
seguro de obtener un amplio apoyo para sus tesis en materia de edu
cación, también hace que se trate de una cuestión en torno a la cual 
podría la izquierda movilizar y obtener resultados fructíferos. 
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ECONOMÍA POLÍTICA DE LA PUBLICACIÓN 
DE LIBROS DE TEXTO 

Michael W. Apple 
School of Education 

Universidad de Wisconsin (Madison) 

Podemos hablar de la cultura en dos sentidos: como un proceso 
vivido, como lo que Raymond Williams ha llamado toda una forma 
de vida, o como un producto 1• En el primero, nos centramos en la 
cultura como un proceso social constitutivo a través del cual se des
arrolla nuestra vida diaria. En el segundo, ponemos énfasis en los pro
ductos de la cultura, en el verdadero carácter de cosa de los produc
tos que producimos y consumimos. Esta distinción, por supuesto, só
lo puede ser mantenida a nivel analítico, ya que la mayoría de lo que 
consideramos cosas -como bombillas, coches, discos y, en el caso 
de este ensayo, libros- son en realidad parte de un proceso social 
más amplio. Como Marx, por ejemplo, trató de demostrar durante 
años, todo producto es expresión de un trabajo humano materializa
do. Productos y servicios son relaciones entre personas, relaciones de 
explotación con frecuencia, pero en cualquier caso relaciones huma
nas. Encender una luz al entrar en una habitación no es tan sólo usar 
un objeto, es también vernos envueltos en una relación social anóni
ma con el minero que trabajó para extraer el carbón quemado para 
producir electricidad. 

Este carácter dual de la cultura plantea un dilema a aquellos indi
viduos interesados en comprender la dinámica de las culturas popu
lar y de élite de nuestra sociedad. Hace el estudio de los productos 
de la cultura dominante -desde películas hasta libros, televisión, 
música- decididamente resbaladizo, ya que existen conjuntos de re
laciones detrás de cada una de estas «cosas». Esas relaciones, a su 
vez, se hallan inmersas dentro de la red más amplia de las relaciones 
sociales y comerciales del capitalismo. 

1 Raymond Williams, Marxism and Literature (Nueva York: Oxjord University 
Press, 1977), p. 19. Ver también, Michael W. Apple y Lois Weis, comps., ldeology 
and Practice in Schooling (Filadelfia: Temple University Press, 1983}, especialmente 
et Capitulo 1. 
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Si bien existe el peligro de caer en el reduccionismo económico, 
es esencial estudiar con mayor detenimiento esta economía política 
de la cultura. ¿Cómo «determinan>> las dinámicas de clase, de género 
y de raza la producción cultural? ¿Cómo se hallan la organización 
y distribución de la cultura «mediatizadas>> por las estructuras socia
les y económicas? 2 ¿Cuál es la relación existente entre un producto 
cultural -digamos una película o un libro- y las relaciones sociales 
de su producción, accesibilidad y consumo? No son estas preguntas 
fáciles de contestar. No son fáciles al menos en dos sentidos. En pri
mer lugar, los mismos términos del lenguaje y los conceptos que utili
zamos al hacerlas son extraordinariamente difíciles de desentrañar. 
Es decir, palabras tales como determinar, mediar, relaciones sociales 
de producción, etc. -y el aparato conceptual que se esconde tras 
ellas- no son en absoluto claras. Existe en la actualidad tanta discu
sión sobre ellos como ha existido siempre 3• Por tanto, es difícil tra
tar de resolver el problema de la determinación de la cultura sin sentir 
a la vez grandes reparos sobre los instrumentos que utilizamos para 
hacerlo. 

En segundo lugar, y en estrecha relación con el punto anterior, 
tal vez debido a las controversias de tipo teórico en torno a este tema, 
últimamente se han realizado menos investigaciones empíricas minu
ciosas y a gran escala sobre esas relaciones, de lo que habría sido ne
cesario. Mientras que puede que tengamos interesantes análisis ideo
lógicos o económicos sobre un espectáculo de televisión, sobre una 
película o un libro 4 , existen verdaderamente tan sólo unos pocos es
tudios empíricos bien concebidos sobre las relaciones económicas y 
sociales que subyacen en las películas y en los libros en general. Re
sulta difícil, por este motivo, obtener una imagen global. 

Esta escasez constituye un problema para el análisis sociológico, 
en general, pero es un problema todavía más grave en el campo de 
la educación. Aunque el objetivo manifiesto de nuestros centros de 
enseñanza tiene bastante que ver con los productos y los procesos cul
turales, con la transmisión cultural, tan sólo en la última década se 
ha considerado a la política y a la economía de la cultura que real
mente se transmite en las escuelas, un problema serio de investiga-

2 Janet Wolff, The Social Production o/ Art (Londres: Macmillan, 1981), p. 47. 
3 He descrito esto con más detalle en Michael W. Apple, comp., Cultural and Eco~ 

nomic Reproduction in Education: Essays on C/ass, Ideo/agy and the State (Bastan: 
Routledge y Kegan Paul, 1982). Para un análisis adicional de esto, ver Williams, MarM 
xism and Literature,· Colin Sumner, Reading Jdeo/ogies (Nueva York: MacmiJlan 1979); 
G. A. Cohen, Karl Marx's Tlteory of History: A Dejense (Princeton: Princeton Uni
versity Press, 1978), y Paul Hirst, On Law and Ideology (Londres: Macmillan, 1979). 

4 Ver Todd Gitlin, <(Television's Screens: Hegemony in Transitiom), en Apple 
comp., Cultural and Economic Reproduction in Education. La revista británica, Screen, 
ha ido también a la cabeza de tales análisis. Ver, también, Will Wright, Sixguns and 
Society (Ber~eley: University of California Press, 1975). Existe, por supuesto, un nú
mero aún m8.yor de investigaciones sobre la literatura. Como muestra, ver Terry Eagle
ton, Marxism and Literary Criticism (Berkely: University of California Press, 1976). 
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ción. Es como si Durkheim y Weber, por no hablar de Marx, jamás 
hubieran existido. Sin embargo, en el área de lo que ha dado en lla
marse Sociología del currículo se han dado pasos para tratar de esta 
cuestión de formas muy interesantes. De hecho se ha avanzado mu
cho en la comprensión de dónde procede el saber que se enseña y pro
duce en nuestras escuelas 5• 

Aunque no sean los únicos problemas en los que deberíamos cen
trar nuestra atención, es evidente que las cuestiones principales del 
currículo son las del contenido y la organización. ¿Qué debe enseñar
se? ¿De qué forma? Resulta dificil contestar a estas preguntas. Por
que, la primera por ejemplo, no sólo lleva implícitas ciertas cuestio
nes epistemológicas muy espinosas -¿a qué debemos dar la catego
ría de saber?-, sino que tiene también una fuerte carga política. En 
palabras de Pierre Bourdieu y Basil Bernstein, el «capital cultural>> 
de las clases y los sectores de clase dominantes ha sido considerado 
el saber más legítimo'. Este saber, y la capacidad personal para ma
nejarlo, han servido de mecanismo en un complejo proceso a través 
del cual se lleva a cabo la reproducción económica y cultural de las 
relaciones de clase, género y raza. Por tanto, la elección de un deter
minado contenido y de unas formas concretas de enfocarlo en las es
cuelas, guarda relación tanto con las relaciones de dominación exis
tentes como con las luchas por cambiar dichas relaciones. No recono
cer esto es ignorar una gran abundancia de pruebas de Estados Uni
dos, Inglaterra, Australia, Francia, Suecia, Alemania y cualquier otro 
país que vincule el saber impartido en la escuela -el mercantilizado 
y el vivido- con la dinámica de clase, género y raza, tanto fuera co
mo dentro de nuestras instituciones educativas 7• 

Pero reconocer el carácter político del currículo no basta para re
solver todos los problemas. Afirmar que el saber impartido en la es
cuela guarda cierta relación (relación en verdad compleja) con el campo 
más amplio de la economía política, no es sino plantear de nuevo el 
problema. No es responder a la pregunta de cómo opera esta rela
ción. Aunque los vínculos entre los currículos y las desigualdades y 
luchas sociales de nuestro orden social son muy complejos, de vez en 
cuando disponemos de investigaciones que nos ayudan a aclarar este 

5 Michael \V. Apple, Ideology and Curricu/um (Bastan: Routlcdge y Kegan Paul, 
1979). Es importante comprender, sin embargo, que los centros de enseñanza no se 
ocupan solamente de la transmisión y de la distribución. Son también lugares esencia
les para la producción de conocimientos técnicos y administrativos. La contradicción 
entre distribución y producción es una de las tensiones que deben tratar de resolver 
los centros de enseñanza, generalmente sin éxito. Para el debate sobre el papel de la 
escuela en la producción de capital cultural, ver Michael W. Apple, Education y Po~ 
wer (Boston: Routledge y Kegan Paul, 1982), especialmente el capítulo 2. 

6 Pierre Bourdieu y Jean~Claude Passeron, Reproduction in Education, Society and 
Culture (Bcverly Hills: Sage, 1977), y Basil Bernstein, Class, Codes and Cotltrol, Vo
lumen 3 (Bastan: Routledge y Kegan Paul, 1977). 

7 Para un análisis del trabajo teórico y empírico sobre las relaciones entre educa~ 
ción y poder cultural, económico y politice, ver Apple, Education and Power. 
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nexo, aun cuando no vayan claramente dirigidas a un p~~~~~¡¡~ 
te. Me valdré de estas investigaciones para tratar de d 

nas de las conexiones entre los currículos y el terreno ~m~;a~·; s::~i~~f~:~~¡ 
la economía política. Las más interesantes de dichas 
son las que se refieren a la cultura y al comercio de las 
Se centran en el examen de las relaciones existentes entre el modo 
operar interno de las editoriales -sus relaciones sociales y 
composición- y el mercado cultural y económico en el que se sitúan. 
¿Qué tienen que ver las relaciones económicas y sociales que se dan 
dentro de la industria editorial con las escuelas, con la política de 
tribución del saber de la enseñanza? Tal vez podamos aclarar algo 
to deteniéndonos a pensar en la siguiente cuestión. 

¿Cómo se pone a disposición de las escuelas este saber <<legítimO>>? 
En gran medida a través de algo a lo que hemos dedicado poca 
ción -el libro de texto. Nos guste o no, el currículo de la mayoJ:ía: 
de las escuelas norteamericanas no lo determinan los cursos de 
dio ni los programas sugeridos, sino un artefacto en particular, el li
bro de texto concreto, estandarizado, de cada nivel de curso, de ma
temáticas, lectura, estudios sociales, ciencias (cuando es que se ense
ñan), etc. El impacto de éste en las relaciones sociales dentro de 
clase es también enorme. Se calcula, por ejemplo, que el 75 por 
del tiempo que pasan los alumnos de estudios primarios y secunda
rios en clase y el 90 por 100 del que pasan haciendo sus deberes en 
casa, lo pasan con materiales en forma de texto 8• Y, sin embargo, 
a pesar del carácter omnipresente de los libros de texto, son una de 
las cosas sobre las cuales menos sabemos. Aunque el libro de texto 
domina los planes de estudio a nivel primario y secundario, e incluso 
universitario, se ha dedicado muy poca atención crítica a las fuentes 
ideológicas, políticas y económicas de su producción, distribución y 
recepción 9 • 

Para entender esto, hemos de situar nuevamente a la producción 
de materiales de planes de estudios tales como textos, en el proceso 
más amplio de la producción de productos culturales, como, por ejem
plo, libros en general. En Estados Unidos se publican cada año apro
ximadamente 40.000 libros 10• Como es lógico, su carácter es muy va
riado, siendo tan sólo una pequeña cantidad libros de texto. Sin em
bargo, a pesar de esa variedad, existe una serie de constantes que ac
túan siempre sobre los editores. 

8 Paul Goldstein, Changing the America Sclwo/book '(Lexington, Mass.: D. C. 
Heath, 1978), p. l. 

9 No quiero ignorar la importancia del gran número de análisis de libros de texto 
que se ocupan de, por ejemplo, el racismo y el sexismo. Son importantes, pero se limi
tan por lo general a la cuestión del equilibrio del contenido, no se ocupan de la relación 
entre el poder económico y el cultural. Algunos de Jos mejores análisis del contenido 
y la forma de los materiales educativos pueden encontrarse en Michael W. Apple y Lois 
Weis, comps., Ideology and Practice in Schooling (Filadelfia: Temple University Press, 
1983). 

10 Lewis Coser, Charles Kadushin y Walter Powell, Books: The Culture and Com
merce oj Publishing (Nueva York Basic Books, 1982), p. 3. 
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Podemos seiialar cuatro «grandes condiciones estructurales>> que
determinan en gran medida la forma actual de la industria editorial 
en los Estados U nidos. 

(1) La industria vende sus productos -como cualquier mercancía
en un mercado, pero en un mercado que, en contraste con el de otros 
muchos productos, es variable y a menudo incierto. (2) La industria 
se halla descentralizada en una serie de sectores cuyas formas de ope
rar se parecen muy poco entre sí. (3) Estas formas de operar se carac
terizan por una mezcla de métodos modernos de producción en masa 
y de procedimientos artesanales. (4) La industria mantiene un difícil 
equilibrio entre las necesidades y restricciones del comercio y las res
ponsabilidades y obligaciones que recaen sobre ella como depositaria 
fundamental de la cultura simbólica de la nación. Aunque tenemos 
la impresión de que en la publicación de libros han existido siempre 
tensiones entre las demandas del comercio y las de la cultura, estas 
tensiones se han hecho más acusadas y evidentes en los últimos veinte 
años 11 • 

Estas circunstancias no son en absoluto fenómenos nuevos. Des
de los comienzos de la imprenta como industria, los libros fueron siem
pre artículos de comercio. Es verdad que a menudo se producían con 
fines eruditos o humanísticos, pero su misión principal era, ante to
do, permitir que sus productores se ganaran la vida. De aquí que la 
producción de libros se haya basado históricamente desde sus comien
zos en la necesidad de «encontrar el capital suficiente para iniciar el 
trabajo y después en imprimir tan sólo aquellos títulos que habrían 
de satisfacer a una clientela, y a un precio que pudiera soportar la 
competencia». Así pues, al igual que en la comercialización de otros 
productos, la financiación y el cálculo de costes ha ocupado siempre 
un lugar importantísimo en las decisiones de los editores y de los ven
dedores de libros 12

• En su análisis de la historia de la impresión de 
libros en Europa, Febvre y Martín exponen este punto con extraordi
naria claridad. 

No hay que perder de vista un hecho: el impresor y el vendedor 
de libros han trabajado ante todo y desde siempre para obtener unos 
beneficios. La historia de la primera empresa comercial conjunta, Fusta 
y Schoeffer, así lo demuestra. Al igual que sus colegas modernos, los 
editores del siglo XV sólo financiaban la clase de libro del que creían 
que se iban a vender copias suficientes para conseguir unos benefi
cios en un período de tiempo razonable. No debería, por tanto, sor
prendernos descubrir que el efecto inmediato de la imprenta fue sim
plemente fomentar el aumento de la circulación de aquellas obras que 

JI !bid., p. 7, 
!2 Lucien Febvre y Henri~Jean Martin, The Coming of the Book (Londres: New 

Left Books, 1976), p. 109. Como aclaran Febvre y Martin, sin embargo, en los siglos 
XV y XVI los impresores y editores actuaban también como «protectores de los hom
bres de letrasl>, publicaban libros audaces y, con frecuencia, amparaban a los autores 
acusados de herejía. Ver p. 150. 
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ya habían tenido éxito en forma de manuscrito, y a menudo COI!de-" 
nar otros textos menos populares al olvido. Multiplicando los 
por cientos y luego por miles (en comparación con la laboriosa 
de manuscritos), la imprenta consigio un incrementeo del número 
volúmenes y a la vez una selección más rigurosa 13 • 

Acudiendo al trabajo de Pierre Boudieu, podemos hacer una 
tinción entre dos tipos de «capital>>, el simbólico y e! financiero. Ello 
nos permite distinguir entre las muchas clases de editores que pueden 
darse. Las firmas de carácter más bien comercial, orientadas hacia 
la productividad rápida, hacia la pronta caducidad y hacia la minimi
zación de los riesgos, siguen una estrategia que les permita la acumu
lación de capital financiero. Esta estrategia tiene también una pers
pectiva del tiempo notablemente diferente. Es una perspectiva a cor
to plazo, una perspectiva que se centra en los intereses del momento 
de un grupo deterntinado de lectores. En contraste con los editores 
cuyo mercado encarna los intereses del capital financiero, las firmas, 
cuyo objetivo es llevar al máximo la acumulación de capital simbóH
co, operan de forma tal que sus perspectivas son a plazo más largo. 
Los beneficios inmediatos son menos importantes. Se pueden correr 
más riesgos y el contenido y la forma experimentales tienen más acep
tación. A estos editores no deja de interesarles la <<lógica de la renta
bilidad», pero la acumulación a largo plazo es más importante para 
ellos. Un ejemplo nos lo proporciona la obra de Beckett, Esperando 
a Godot, que sólo vendió 10.000 ejemplares en los primeros cinco 
años tras su publicación en 1952, pero que pasó luego a vender 60.000 
ejemplares al aumentar su ritmo de ventas cada año en un 20 por 
10014. 

Esta diferencia conceptual basada en los diferentes tipos de capi
tal no explica, sin embargo del todo, las diferencias entre los tipos 
de libros publicados por los distintos editores. Coser, Kadushin y Po
well, por ejemplo, hacen otra clasificación de los editores según su 
forma de realizar su trabajo. Asi, distinguen entre imprentas comer
ciales, imprentas de libros de texto y, finalmente, imprentas de mo
nografías eruditas de distintos tipos o universitarias. Cada una de es
tas etiquetas indica no sólo su política editorial. Habla también de 
toda una serie de diferencias relativas al tipo de tecnología empleada 
por la imprenta, de las estructuras burocráticas y de organización que 
coordinan y controlan el trabajo día a día de la empresa, y de sus di
ferentes políticas de riesgos, monetarias y de comercialización. Cada 
una de ellas indica, asimismo, importantes diferencias en cuanto a re~ 
laciones con los autores, programación del tiempo, y en último tér
mino en cuanto a lo que se considera <<éxito» 15 • Detrás del produc
to, el libro, existe, pues, todo un conjunto de relaciones humanas. 

Estas diferencias estructurales de organización, tecnología y rela-

IJ lbld., p. 249. 
14 Ibíd., p. 44. 
15 Jbíd., p. 54. 
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ciones económicas y sociales estructuran el trabajo de la gente rela
cionada con la producción de libros. Esto incluye a directores, auto
res, agentes, y en menor medida al personal de ventas y comercializa
ción. Profundizando un poco en ellas comprenderemos mejor la eco
nomía política de la cultura. Analizando las discrepancias entre las 
distintas editoriales en sus procesos internos de toma de decisiones y 
en sus relaciones externas de comercio, comprenderemos con mayor 
claridad cómo se nos ofrecen en forma de publicaciones determina
dos aspectos de la cultura popular y de la cultura de élite. 

Fijemos el marco histórico de nuestro nuevo tema de discusion. 
Desde el período inmediatamente posterior a la Guerra Civil hasta la 
primera década del siglo XX, los libros de ficción iban a la cabeza 
en el número total de títulos publicados.Podemos comprobarlo to
mando un año como ejemplo. En 1866, el Publishers Week/y tomó 
los casi 5.000 libros publicados y los dividió en varias categorías. Las 
diez categorías con mayor número de volúmenes fueron: ficción 
(!.080), derecho (469), juveniles (458), historia literaria y miscelánea 
(388), teología (377), educación y lenguaje (275), poesía y teatro (220), 
historia (182), medicina (177) y ciencias políticas y sociales (174) 16 • 

Estos datos no dan cuenta de los muchos folletos y opúsculos de ca
rácter informal que se publicaron. Pero el tipo de lector, el índice de 
alfabetización dentro de una clase social determinada o un género, 
las circunstancias económicas de la publicación y la compra, eran to
das cosas que influían en lo que se publicaba. 

Estas cifras son interesantes, ya que han tendido a cambiar nota
blemente con el paso de los años. Sin embargo, no es sólo el tipo de 
libro que se publica lo que tiene importancia histórica o para el mo
mento presente. Forma y contenido se han visto también influidos por 
la sociedad en general. Para poner un ejemplo, Jos imperativos del 
mercado han tenido con frecuencia profunda influencia en lo que se 
publica e incluso en lo que escriben los autores. Por otra parte, cier
tos aspectos de la producción y de la publicación de novelas constitu
yen un ejemplo interesante a este respecto. El análisis de Wendy Gris
wold sobre el influjo de las distintas posiciones de mercado ocupadas 
por los diferentes autores y editores documenta muy bien este hecho. 

En el siglo XIX, Jos temas tratados por los escritores europeos te
nían una clara ventaja comercial en Estados Unidos debido a las sin
gularidades de nuestras leyes de derechos de propiedad intelectual. Co
mo dice Griswold: 

Durante la mayor parte del siglo XIX, las leyes de derechos de pro
piedad intelectual protegían a los ciudadanos o residentes perma
nentes en Estados Unidos, pero no a los autores extranjeros. El re
sultado era que las obras británicas o de otros países extranjeros 

16 Wendy Griswold, «American Character and the American Novel: An Expan
ofReflection Theory in the Sociology of Literature)), American Journa/ ofSocio

logy 86 (enero 1981), 742. 

317 



Como es lógico, esta situación había de dar lugar a unas circmlB
tancias bastante difíciles para los autores. Los editores n~-~~~;a~~~;~::= 
nos encontraban pocos alicientes en la publicación de <<abras 
les del país>>, ya que habían de pagar derechos de propiedad intelec- •. 
tual a sus autores. En consecuencia, el autor norteamericano se vio · 
en gran medida dado de lado, incapaz de ganarse la vida como escri
tor de novelas, puesto que fue excluido del mercado de la novela. Es
to tuvo también impacto en el propio contenido de sus obras. Como 
se les animaba a ocuparse de temas ya tratados en las ediciones más 
baratas de las obras europeas, los autores norteamericanos habían de 
aventurarse con frecuencia por terrenos nuevos, por áreas poco co
rrientes pero lo suficientemente atractivas para el mercado como pa
ra convencer a los editores de que las publicaran ". 

Estos influjos no fueron un fenómeno nuevo. De hecho, el 
arrollo de géneros y estilos particulares de libros guardó estrecha 
]ación con fuerzas similares que ya habían actuado en épocas anltentoc·••• 
res. Como han sostenido Ian Watt y Raymond Williams, la ap:arit:ió115 
de algo tan corriente hoy día como la novela se halla relacionada 
cambios en la economía política y en la estructura de clases y con 
desarrollo de las ideologías del individualismo, entre otras cosas 
En el siglo XVIII, por ejemplo, <da rápida expansión de un nuevo 
blico para la literatura, la clase media que sabía leer, ee~n·v~~~:~~~a; 
mujeres ociosas de la clase media>>, dio lugar a que las n se cen" 
traran en «el amor y el matrimonio», «en el individualismo económi
co, en las complejidades de la vida moderna y en la posibilidad de 
una moralidad personal en un mundo corruptor». Las circunstancias 
económicas del mundo de las publicaciones cambiaron mucho tam-

17 Ibíd .• 748. 
" /bid., 748-749. 
19 Ver Jan Watt, The Rise of the Novel (Berkeley: University of California 

1974), y Raymond Williams, The Long Revolution (Londres: Chatto y Windus, 1961). 
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bién. Declinó el mecenazgo y aumentó el número de libreros que se 
ocupaban de la edición, la impresión y la venta de libros. A menudo 
se pagaba a los autores por página. La velocidad y la cantidad de pá
ginas se hicieron muy valiosas, como puede imaginarse 20• 

Estos pequeños ejemplos pueden dar idea de la complejidad his
tórica de los influjos ejercidos sobre las publicaciones y su contenido, 
sobre los lectores y sus realidades económicas. La publicación de li
bros vive hoy a la sombra de ese pasado y de las circunstancias socia
les, ideológicas y económicas que hicieron posible su desarrollo a partir 
de él. Este hecho es particularmente importante para comprender las 
estructuras comerciales y culturales implicadas en la publicación de 
libros de texto para las escuelas. Un caso clarísimo es el de la produc
ción de textos para los cursos del tercer nivel. Como veremos, la «cul
tura y comerciO>> de la producción de libros de texto universitarios 
nos dará una idea clara del proceso de mercantilización de la cultura. 

II 

Aunque podríamos pensar que la publicación de libros es una in
dustria relativamente grande, para los standars actuales es en reali
dad bastante pequeña si se compara con otras industrias. Una com
paración puede sernos útil a este respecto. La industria entera de la 
publicación de libros, con sus aproximadamente 65.000 empleados, 
figuraría casi 40 ó 50 puestos por debajo de una sola de las compa
ñías norteamericanas de mayores beneficios brutos y de mayor nú
mero de empleados. Si bien sus ventas totales ascendieron en 1980 a 
aproximadamente seis mil millones de dólares, y esto realmente sue
na a impresionante, en muchos sentidos su mercado es mucho menos 
seguro y se halla sujeto a mayores contingencias económicas, políti
cas e ideológicas que el de esas compañías mayores. 

Seis mil millones de dólares no son, sin embargo, ninguna tonte
ría. La publicación de libros es una industria, una industria dividida 
en una variedad de mercados. De esa cifra total; mil doscientos mi
llones correspondieron a libros de consulta, enciclopedias y libros pro
fesionales; mil millones provinieron de suscripciones y ventas direc
tas por correo; casi seis mil seiscientos millones correspondieron a edi
ciones masivas en rústica, y, por último, el nivel de venta de los libros 
destinados al público en general -lo que se llama libros comerciales
fue de mil millones de dólares. Con sus mil quinientos millones de 
dólares de ventas, es evidente que el mercado de los libros de texto 
no representa una parte pequeña de la industria en su conjunto 21 • 

La concentración cada vez mayor de poder en la publicación de 

20 Griswold, «American Character y the American Noveln, 743. 
21 Leonard Shatzkin, In Cold Type (Bastan: Houghton y Mifflin, 1982), pp. 1-2. 

Para cálculos de cifras para años posteriores a 1980, ver John P. Dessauer, Book In
dustry Trends, /982 (Nueva York: Book Industry Study Group, Inc., 1982). 
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textos ha sido acusada. En los últimos años, ha aumentado la 
tencia; pero este aumento se ha producido entre un número p;,~~!~ 
de grandes firmas. La competencia ha reducido también -, 
sión a correr riesgos. En lugar de ello, muchos editores nn,fi•ere:n ''h''' 
ra invertir la mayor parte de sus esfuerzos en una selección menor 
«''productos'' cuidadosamente escogidos» 22 • 

Tal vez la forma más sencilla de aclarar el problema de esta 
mica sea citar las palabras de una gran figura del mundo de las 
caciones, quien, al cabo de sus 35 años dentro de esta 
xiona sobre la siguiente pregunta: «¿Hasta qué punto es 
la publicación de libros?». Su respuesta, tras las sucintas y 
tes frases que quedaban implícitas, era solamente una palabra: 
<<Mucho» 23 • 

Unos cuantos hechos pueden darnos idea de la naturaleza de 
concentración en la publicación de libros de texto. El 75 por 100 
las ventas totales de libros de texto universitarios estaban cm1tnola.d~s •... 
por los diez mayores editores de libros de texto, y el 90 por 
los 20 principales. Prentice-Hall, McGraw-Hill, el Grupo Editorial 
y Scott, Foresman -los cuatro- controlaban el 40 por 100 
mercado 24

• No es ésta, por supuesto, una cantidad pequeña. Sin em
bargo, la concentración no lo explica todo. Las peculiaridades ínter, 
nas relativas a quién trabaja en estas firmas, cuál es su origen y 
características y cuáles sus condiciones de trabajo, juegan también 
papel importante. 

¿Qué tipo de personas deciden sobre los libros de texto uniiveJrsita-\. 
rios? Aunque mucha gente se abre camino en el mundo de 
caciones en general por accidente, esto es algo que ocurre 
con los directores que trabajan para firmas que se ocupan de uu•uo • 

de texto universitarios. «La mayoría de ellos entraron en el m1mdlo'! 
de las publicaciones sencillamente porque buscaban algún tipo de 
bajo y se les presento el de las publicaciones» 25 • Pero estas pe1rson~; .·. 
no son todas iguales. Existen importantes divisiones incluso 
de las propias casas editoriales. 

De hecho, una cosa que las investigaciones recientes dejan 
patente es la fuerza de los estereotipos sexuales en la división del 

22 Coser, Kadushin y Powell, Books, p. 273. Aunque me centraré aqui en la 
ducción de libros de texto, no debemos pensar que los libros de texto son los 
libros utilizados en los mercados elemental, secundario y universitario. La ex¡mnsió11 ,: 
del mercado para otro tipo de material puede tener una gran influencia en las 
nes de Jos editores. De hecho, algunos libros en rústica para el mercado masivo 
Han claramente preparados teniendo ante todo en cuenta las ventas en escuelas Y 
versidades a la hora de decidir sobre ellos. Así, no es raro que los editores produzcan 
un volumen con cubiertas muy diferentes dependiendo del tipo de ptiblico para el que 
va destinado. Ver Benjamín M. Compaine, The Book Jndustry ín Transition: An Eco
nomic Study oj Book Distribution and Marketing (White Plains, Nueva York: Know
ledge lndustry Publications, 1978), p. 95. 

23 Shatzkin, In Cold Type, p. 63. 
24 Coser, Kadushin y Powell, Books, p. 273. 
25 Jbfd., p. 100. 

320 



bajo dentro de la industria editorial. Uno encuentra con frecuencia 
a las mujeres en departamentos de derechos subsidiarios y de publici
dad. A menudo son correctoras de manuscritos. Aunque su número 
es superior al de los hombres en el conjunto de la industria de las pu
blicaciones, esto no quiere decir que sean por lo general una evidente 
fuerza poderosa. Más bien ocupan puestos de <<Secretarias ayudan
tes, publicistas, jefes de publicidad y otras posiciones de nivel bajo 
y medim>. Aunque ha habido un número de mujeres que ha pasado 
a ocupar importantes puestos directivos en los últimos años, las mu
jeres siguen sin aparecer demasiado en puestos que realmente «ejer
cen un control sobre los objetivos y la política de la industria edito
rial>>. En esencia, existe una especie de mercado dual del trabajo en 
el mundo editorial. Los empleos peor pagados, reemplazables, con 
menos posibilidades de promoción, son los <<enclaves femeninos>> 
típicos 26 • 

¿Qué significa esto para el tema concreto que estamos discutien' 
do? Casi el 75 por 100 de los directores de editoriales de libros de tex
tos universitarios empezó su carrera entre el personal de ventas u ocupó 
un puesto de ventas o de comercialización antes de ser ascendido a 
director 27 • Como hay muchas menos mujeres que hombres que via
jen vendiendo libros de texto universitarios o en puestos de autoridad 
dentro de los departamentos de ventas, lo que podría dar lugar a una 
movilidad ascendente, este hecho tendrá un interesante efecto tanto 
sobre las personas que se convierten en directores como sobre el con
tenido de las decisiones tomadas por los directores. 

Estos hechos tienen importantes implicaciones. Significan que la 
mayoría de las decisiones tomadas por los directores sobre qué textos 
deben ser publicados -es decir, sobre qué es lo que se considera con
tenido legítimo de las disciplinas concretas que los estudiantes van a 
recibir como <<Saber oficial>>- son tomadas por individuos con unas 
características específicas. Estos editores serán predominantemente 
hombres, reproduciéndose asi las relaciones patriarcales dentro de la 
propia firma. En segundo lugar, su origen general encajará con la es
tructura del mercado existente que domina la producción de libros de 
texto. Capital financiero, perspectivas a corto plazo y altos márgenes 
de beneficios serán considerados objetivos fundamentales". La 
auténtica visión cultural, los intereses asociados a las estrategias ba
sadas en un capital simbólico habrán de quedar necesariamente en se
gundo plano, si es que existen. 

La influencia de los beneficios, de la fuerza de lo que llaman co
mercio, en la producción de libros de texto, es reconocida por Coser, 
Kadushin y Powell. Como señalan al hablar de la publicación de li-

26 /bid .• pp. 154·155. 
27 !bid., p. 101. 
28 Coser, Kadushin y Powell, sin embargo, sefialan que la mayoría de los directo~ 

res, no importa para el tipo de casa que trabajen, tienden a ser abrumadoramente libe
rales. Jbfd., p. 113. 
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bros de texto universitarios, se pone gran énfasis en la pnod:uc<:ión 
libros para cursos de nivel introductorio, en los que el número 
tudiantes matriculados es elevado. Se dedica gran atención a la 
cepción del libro en sí y a las estrategias de comercialización 
grarán que éste sea utilizado en dichos cursos 29 • Sin embargo, 
ferencia de la mayoría de otros tipos de publicaciones, para los 
res de libros de texto, su mercado no es el verdadero lector del 
sino el maestro o el profesor 30 • El comprador, el estudiante, 
ca fuerza en esta ecuación, excepto cuando puede influir en la 
sión de un profesor. 

Basándose en el sentido del potencial de ventas y ena i~s~u.~s~~:~~~~·· 
treos regulares de sus mercados>> un gran porcentaje de rl 
colecciones universitarias buscan activamente sus libros. Estattlec:en 
contactos, hacen sugerenias. En esencia, no sería equivocado decir 
los directores crean sus propios libros 31 • Esto es probablemente 
barato a la larga. 

En Estados Unidos, se calcula que los costos de producción de 
texto introductorio para un curso de nivel universitario son por lo 
neral de entre 100.000 y 250.000 dólares. Dado el hecho de que 
editores de libros de texto editan un número de libros rel'ativaJment~ 
inferior al de los grandes editores de, por ejemplo, novelas, se 
una presión considerable sobre el personal directivo para garar1tiz:ar 
la venta de tales libros 32• 

Estas circunstancias tendrán rantificaciones en las realizaciones 
ciales dentro de la firma además de la estructura patriarcal que he 
ñalado antes. Las reuniones de consejo, las reuniones con otros 
rectores, las reuniones con el personal de comercialización y nnJdtiC·' 
ción para coordinar la producción de un texto, etc., este tipo de 
vidades tiende a dominar la vida del director de una colección undv<,rP 
sitaria. Como Coser y sus co-autores lo indica con gran precisión, 
directores de las colecciones universitarias viven prácticamente en 
reuniones>> 33 • De aquí que la publicación de libros de texto sea 
cho más burocrática y tenga unas estructuras de toma de det:isi.one~ 
mucho más formalistas. Esto se debe, en parte, al hecho de 
producción de libros de texto es en gran medida un proceso rul:imlrÍ<J. 
Los formatos no difieren mucho de una a otra disciplina. Y, 
antes dije, la atención se centra principalmente en producir un m\mec< 

ro limitado de libros que se venderán mucho a un precio relativaJmen~< 
te alto en comparación con el de las novelas. Por último, se hace 
chas veces hincapié en la comercialización de un libro de texto de 
tenido estándar, que con revisiones y un poco de suerte será utiliz:adoj 
durante muchos años 34• 

29 !bid., p. 30. 
JO /bid., p. 56. 
31 !bid., p. 135. 
32 !bid., pp. 56-57. 
JJ !bid., p. 123. 
34 !bid., p. 190. 
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Todos estos elementos son aún más evidentes en otro aspecto de 
la publicación de libros de texto que contribuye a la burocratización 
y estandarización, a la producción orquestada de libros de texto pro
gramados por los directores. Se trata de volúmenes escritos, por lo 
general, por escritores profesionales, con cierta «guía>> por parte de 
estudiantes de escuelas para graduados y de universitarios, aunque a 
menudo tales volúmenes lleven el nombre de un profesor muy cono
cido. La coordinación entre el texto escrito y los gráficos es grande, 
como lo es la de los niveles de lenguaje y lectura y el manual del ins
tructor. En muchos sentidos, se trata de libros sin un autor formal. 
Escritos de forma fantasma, con unos controles de costos rigurosos, 
adaptados a la idea de que lo que se venderá bien no es necesariamen
te lo que más importa conocer, los textos programados han tomado 
últimamente posiciones en las aulas de muchos colegios universita
rios. Aunque el sueño de algunos editores de que tales textos resolve
rán sus problemas económicos no se haya hecho del todo realidad, 
el libro de texto programado es un fenómeno importante y merece 
gran atención crítica, no sólo a nivel universitario, sino también en 
la escuela primaria y secundaria. 

Aunque tengan dificultades algunos libros de texto programados 
a la hora de lograr los altos beneficios previstos, siempre significan 
un control mayor sobre el contenido y sobre el proceso entero de la 
publicación del material para ser utilizado en las aulas. Su efecto, se
gún Coser, Kadushin y Powell, es <mna homogeneización todavía ma
yor de los libros de texto a nivel universitariO>> 35 • 

Estos puntos muestran algunos de los aspectos importantes de la 
vida cotidiana del mundo de las publicaciones. Todas esas reuniones, 
esa planifiación, ese creciente muestreo de mercados, esa competen
cia, cabría esperar que tuvieran un profundo impacto sobre el conte
nido de los volúmenes. Lo tienen, pero quizás no en la forma quepo
dríamos pensar. Hemos de cuidarnos mucho aquí de suponer que existe 
una censura del material, simple y abierta. El proceso es mucho más 
complicado. Aunque las investigaciones con que contamos no entran 
en detalle sobre tales cuestiones de la industria concreta de los libros 
de texto universitarios, podemos deducir lo que ocurre en ella viendo 
lo que ocurre con la censura en la industria en general. 

En el campo editorial en general, cada vez más en manos de un 
conglomerado de empresas, la censura y el control ideológico, talco
mo normalmente pensamos en ellos, constituyen un problema menos 
grave de lo que podría esperarse. No es ni la uniformidad ideológica 
ni cierta agenda política la responsable de que muchas de las ideas 
sean en último término puestas o no a disposición del público en ge
neral. Es más bien la odiosa <<línea de fondO>> lo que cuenta. «En últi
mo término ... si existe alguna censura, se ocupa de la rentabilidad. 

" lbfd., p. 366. 
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Los libros que no son rentables, independientemente de su 
son vistos de forma favorable»"· 

No es éste un asunto intrascendente. En la industria de las 
caciones en general, tan sólo tres de cada diez libros son m!trgJma¡ 
mente rentables; sólo el 30 por 100 consigue cubrir gastos. 
pierde dinero 37 • Es más, se ha visto que las ventas de libros de 
to, en concreto, han descendido últimamente. «Si nos centramos 
los años entre 1968 y, digamos, 1976, vemos que los costos han a~~:~ 
tado de forma considerable, mientras que las ventas del nivel u 
sitario han descendido un 10 por 1 00>> 38 • Por tanto, la elección 
unos volúmenes de los que vayan a obtenerse unos beneficios, es 
prensible dentro de la lógica capitalista. 

Si esto es lo que ocurre con las publicaciones en general y en 
medida con los libros de texto universitarios, ¿podemos º"''"''"li7Hir. 
este hecho a los libros de texto estandarizados de nivlfe;l, ,~~~~':;;~~~~!~ 
sobre todo primario, a los que antes me referí? ¿Son n 
ficios y relaciones internas más importantes que los intereses id<,oló' 
gicos? A esta última pregunta hemos de responder que lo son tan 
en parte. 

La economía y la política de la producción de libros de texto 
un poco más complicada cuando uno examina lo que se produce 
ser vendido en nuestras escuelas primarias y secundarias. Si 
existe en Estados Unidos ninguna censura oficial por parte del gobierne> 
federal sobre el currículo, como la que existe en los países 
los ministros de educación imponen un curso de estudios e:;~~~~:,~g 
el mercado y el estado intervienen de otras maneras para el 
un currículo nacional. Tal vez la cuestión más importante a este 
peto sean los diversos modelos de adopción estatal existentes en 
actualidad. 

En muchos estados -en especial en la franja de estados del sur 
que se prolonga hasta el cinturón del sol del oeste- los libros de 
to que van a utilizarse en estas importantes áreas deben ser aprolJa- : 
dos por agencias o comités estatales. O son revisados, sellec,cio,nándo
se de entre ellos un número limitado, cuyo uso se recomienda a 
escuelas. Si los distritos locales escolares escogen material de esta 
ta aprobada, se les reembolsa una importante parte del costo 
compra. Por tanto, aunque no se les impongan a las escuelas tm'"''"·· 
los libros de texto, les tiene mucha cuenta en esta época de crisis 
nómica escoger un volumen aprobado. El ahorro de costos tiene en 
este caso, como se ve, gran transcendencia. 

Sin embargo, no es tan sólo aquí donde opera la economía de 
distribución cultural. Los propios editores, sencillamente porque 
una buena práctica de negocios, es lógico que dirijan su actividad 

36 Jbíd., p. 181. 
37 Compaine, The Book Industry in Transition, , p. 20. 
" lbíd., pp. 33-34. 
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mo editores de libros de texto hacia aquellos estados con semejante 
política de adopción estatal. El simple hecho de conseguir que el vo
lumen propio forme parte de esa lista, puede ser definitivo, desde el 
punto de vista de la rentabilidad, para un libro de texto. Así, por ejem
plo, las ventas en California y Texas representan más del 20 por 100 
de las ventas totales de cualquier libro en particular, un porcentaje 
considerable para el mundo de la publicación y venta de libros de tex
to destinados a las escuelas primarias y secundarias, en el que la com
petencia es feroz. Por esta razón, la redacción, la producción, la pro
moción y la orientación y estrategia generales de tal producción sue
len perseguir el objetivo de garantizar un puesto en la lista de material 
aprobado por el estado. Con ello, el clima político e ideológico de 
estos estados, fundamentalmente sureños, determina muchas veces el 
contenido y la forma del material didático adquirido por el resto de 
la nación. 

Sin embargo, incluso aquí la situación se complica considerablec 
mente, sobre todo por el hecho de que las agencias del aparato estatal 
son un escenario importante de las luchas ideológicas. Esas luchas pue
den hacer muy difícil para los editores la interpretación de las necesi
dades del <<capital económico>>. Por ejemplo, dada la incertidumbre 
del mercado, los editores suelen mostrarse reacios a tomar decisiones 
sobre controversias políticas o sobre <<necesidades>> de un estado en 
particular, especialmente en las áreas curriculares más conflictivas. 
Un buen ejemplo nos lo ofrece la controversia de California entre crea
cionismo y evolucionismo, en la que un grupo de «creacionistas cien
tíficoS>>, apoyados por la derecha política e ideológica, trataron de 
conseguir que todos los libros de texto de estudios sociales y de cien
cias concedieran la misma importancia a las teorías creacionista y 
evolucionista. 

Incluso cuando el Consejo de Educación de California, tras gran
des esfuerzos y debates, recomendó unas «especificaciones editoria
les>> que se esperaba serían objetadas por los críticos creacionistas de 
los libros de texto, el marco para la adopción del libro de texto siguió 
siendo poco claro y estando sujeto a muchas interpretaciones diferen
tes. ¿Exigía o simplemente permitía la discusión de la teoría de la crea
ción? ¿Todo lo que se pedía eran una serie de cambios editoriales que 
especificaran la discusión sobre la evolución en los libros de texto exis
tentes? Dada esta ambigüedad y la volatilidad del asunto, en el que 
no quedaba clara la «posición vencedora>>, los editores «se resistie
ron a realizar el esfuerzo importante de incorporar nueva informa
ción a sus materiales>> 39 • En palabras de un observador del proceso, 
<<ante unas directrices poco claras, y que podían invertirse en cual
quier momento, los editores se mostraron reacios a invertir en el cam
bio. Al fin, cedieron a los reajustes editoriales adoptados por el De
partamento, pero se negaron firmemente a hablar de la creación, co-

39 Goldstein, Changing the American Schoolbook, p. 47. 
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m o se les pedía, en sus libros de texto de ciencias sociales>> 40• 

zas económicas e ideológicas intervienen aquí de rna.nn~e1r~la~~~~j¡;~~~~~ tante, tanto entre las firmas y sus mercados corno, i: 
dentro de las propias firmas. 

Pensemos en lo que esto significa si querernos comprender 
cómo se producen y se distribuyen a nuestras escuelas públicas 
duetos culturales concretos. Necesitaríamos desentrañar la lógica 
un conjunto bastante complicado de interrelaciones. ¿Cómo crea la ·. 
economía política de la propia industria de la publicación unas necee 
sidades económicas e ideológicas concretas? ¿Cómo y por qué respon' 
den los editores a las necesidades del «públicm>? ¿Quién determina 
lo que es este «público»? 41 • ¿Cómo actúa la dinámica interna 
adopción de políticas por parte del estado? ¿Cuáles son los procesos 
de selección de las personas e intereses que ocuparán los puestos de 
esos comités? ¿Cómo se venden los libros de texto a nivel local? ¿Cuál 
es el verdadero proceso de la producción de libros de texto desde el 
encargo de un proyecto hasta las revisiones y modificaciones, hasta 
la promoción y las ventas? ¿Cómo y por qué razones se decide sobre 
estos puntos? Sólo analizando con detalle cada una de estas cuestio
nes podremos vislumbrar cómo el capital cultural de determinados gru
pos es mercantilizado y puesto (o no) a disposición de las escuelas del 
país entero 42 • 

Mi análisis de las cuestiones relacionadas con las políticas adopta
das por los estados y las preguntas que he formulado antes no tratan 
de dar a entender que todo el material que hallamos en nuestras es
cuelas públicas sea simplemente un reflejo de las desigualdades cultu
rales y económicas existentes. Después de todo, si los libros de texto 
fueran fieles defensores del actual orden ideológico, político y econó
mico, no habría hoy día tanta controversia en torno a ellos. Hay gru
pos industriales y conservadores que están en desacuerdo con el saber 
impartido actualmente en las escuelas, precisamente porque existen 
elementos progresistas dentro de los programas de estudio y de los 
libros de texto 43 • Esto se debe en parte al hecho de que los autores 
de tal material pertenecen con frecuencia a un sector particular de la 
nueva pequeña burguesía con sus propios intereses ideológicos, en gran 
medida liberales, con su propia conciencia contradictoria, con sus pro
pios elementos de lo que Gramsci podría llamar sentido del bien y del 

40 !bid., pp. 48-49. 
41 Para una discusión interesante de cómo las necesidades económicas ayudan a 

determinar lo que se considera público al que se destina un producto cultural concreto, 
ver el tratamiento de los cambios en la censura de radio de la música country en Ri
chard A. Peterson, «The Production of Cultural Change: The Case of Contemporary 
Country Music», Social Research 45 (Verano 1978) 292-314. Ver también Paul di Maggio 
y Michael Useem, «Tite Arts in Class Reproductiom), en Apple, comp., Cultural and 
Economic Reproduction in Educa/ion, pp. 181-201. 

42 He hablado de la relación entre el proceso de mercantilización y la dinámica del 
capital cultural de forma más extensa en Apple, Educatíon and Power. 

43 lb{d., especialmente Capítulo S. 
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mal, elementos que no son nunca idénticos a los que intentan lograr 
el máximo de beneficios o una uniformidad ideológica. Teóricamen
te, en los valores culturales concretos de los grupos de autores y di
rectores que trabajan para los editores hay unos intereses relativaente 
autónomos. Estos valores puede que sean un poco más progresistas 
de lo que cabría esperar de la estructura del mercado de la produc
ción de libros de texto. Su efecto será, sin duda, impedir la completa 
estandarización y la censura 44

• 

Este tipo de cuestiones, como quién escribe y corrige los textos, 
si éstos son totalmente controlados por las complejas relaciones de 
mercado y por las políticas estatales que rodean a la publicación de 
los libros de texto, qué fuerzas contradictorias operan, todo esto exi
ge una mayor explicación. Mi propósito básico ha sido demostrar có
mo las recientes investigaciones, sobre las distintas formas en que la 
cultura mercantilizada opera, pueden servir de plataforma para pen
sar en algunos de nuestros propios dilemas como maestros e investi
gadores de la educación, relacionados con la dinámica del capital 
cultural. 

III 

Hasta ahora, he utilizado algunas investigaciones sobre la publi
cación de libros para hacer más fácil la comprensión de una cuestión 
de importancia primordial para los educadores -cómo y por medio 
de quién llegan a ser como son los libros de texto que dominan el cu
rrículo. No obstante, como mencioné al principio de este estudio, he
mos de darnos cuenta de que tales análisis son también una seria con
tribución a un debate teórico más amplio sobre los procesos y los pro
ductos culturales. En esta sección final trataré de aclarar esta parte 
de mi argumento sobre la economía política de la cultura. 

Las presiones externas económicas y políticas no están «por ahí», 
en algúr!lugar, en una vaga abstracción llamada economía. Como han 
señalado recientemente algunos comentadores de forma persuasiva, 
en nuestra sociedad, las formas hegemónicas no suelen imponerse des
de fuera por medio de un pequeño grupo de propietarios asociados 
que se sientan cada día a planear cómo cargarse a trabajadores, mu
jeres y gente de color. Por supuesto, que puede que haya algo de este 
complot. Pero igual de importantes son, en este sentido, las razones 
rutinarias que nos mueven a tomar decisiones todos los días en nues
tros hogares, en los almacenes, en las oficinas y las fábricas. Hablan
do de forma algo técnica, las relaciones de dominación son reprodu-

44 Un argumento relacionado con esto aparece en Douglas Kellner, «Network Te~ 
levision and American Society», Theory and Society 10 (enero 1981), 31-62. Ver tam
bién Philip Wexler, «Structure, Text and Subject: A Critical Sociology of School Know
ledge,,; en Apple, comp., Cultural and Economic Reproduction in Education. páginas 
275·303. 
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cidas permanentemente por medio de nuestras acciones y de•:ísíones 
en las áreas pequeñas y locales de nuestra propia vida. Más que 
blar de que una economía está ahí, debemos decir que está aquí. 
reconstruimos nosotros de forma rutinaria en nuestra interacción 
cial. La dominación ideológica y las relaciones del capital cultmal; 
más que ser algo que nos hemos impuesto desde arriba, es 
imponemos cada día en nuestro vivir cotidiano, siguiendo sin1plem.en1te 
nuestras necesidades y nuestros deseos lógicos, mientras vamos 
ahí ganándonos la vida, hallando distracciones y medios de subsis
tencia". 

Estos argumentos son abstractos, pero son importantes para los 
puntos sobre los que deseo llamar la atención. Pues, si bien, en los 
datos presentados por la investigación en la que me he apoyado, fal
ta, o suele estar oculta, una estructura teórica seria, gran parte de es
ta investigación documenta alguna de las afirmaciones que he hecho 
en el párrafo anterior. Como señalan los autores de Books en su dis
cusión sobre por qué se toman determinadas decisiones: 

En la mayoría de los casos, lo que influye directamente en la rutina 
diaria de un director no es la propiedad asociada o el hecho de ser 
una división de una gran editorial multi-divisional. Lo que influye 
en el comportamiento cotidiano del director es la política editorial 
de la casa y la relación entre los departamentos y el personal dentro 
de la editorial o la división 46 •. 

Esta posición puede no parecer demasiado relevante; sin embar
go, su importancia teórica es grande. Encapsulados dentro de un con~ 
junto cambiante de relaciones de mercado que establecen los límites 
de lo que se considera comportamiento racional por parte de sus par
ticipantes, los directores y el resto de los empleados tienen <~autono
mía relativa>>. Son libres, en parte, de buscar los intereses internos 
de su gremio o de seguir la lógica de las necesidades internas de la 
propia casa editorial. La historia pasada de las relaciones de género, 
clase y raza, y la verdadera economía política «local>> de las publica
ciones, delimitan las fronteras dentro de las cuales se toman esas de
cisiones y determinan en gran medida quiénes tomarán dichas deci
siones. Volviendo a mi punto anterior, en el que señalaba que los di
rectores de las colecciones de libros de texto suelen tener en cuenta, 
sobre todo las ventas, vemos que en el mercado interno de trabajo 
de las editoriales de libros de texto, las oportunidades de promoción, 
de las que dependen las carreras, implican que las ventas ocupen el 
primer plano ideológico y económico de esas firmas. El «capital fi' 
nancierm> domina, no sólo porque la economía lo ordena, sino por 

45 Esto se discute con mayor detalle en Apple, comp., Cultural and Economic Re
production in Education. 

46 Coser, Kadushin y Powell, Books. p. 185. 
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las conexiones históricas, entre patrones, de movilidad dentro de las 
firmas, toma racional de decisiones basada en la competencia exter
na, dinámica política e información interna, y, debido a ello, por los 
temas de discusión que suelen dominar las reuniones y las conversa
ciones entre todas las personas implicadas en la estructura organiza ti
va de la publicación de libros de texto 47

• Est\' clase de análisis com
plica aún más la cosa, claro está. Pero es, sil¡, duda, más elegante y 
se basa más en la realidad que algunas de las !teorías más mecánicas 
sobre el control económico de la cultura, que han sido aceptadas un 
poco a la ligera. Logra conservar la eficacia de la economía a la vez 
que concede cierta autonomía a la estructura interna burocrática y bio
gráfica de cada uno de los editores, a la vez que reconoce la economía 
política del trabajo genérico que existe también. 

Hay, por supuesto, muchas áreas de las que no me he ocupado 
aquí. Una de las más importantes es la alteración de la propia tecno
logía de las publicaciones. De la misma manera que el desarrollo y 
el uso de la industria <<hizo posible el incremento de la erudición y 
de los periódicos>>, contribuyendo así a crear las condiciones que hi
cieron posible el que los escritores y los artistas individuales se libra
ran de las condiciones de producción más colectivas que dominaban 
los gremios y los talleres 48 , así también es de esperar que los cambios 
de la tecnología de la producción de textos y los cambios en las rela
ciones sociales y autoriales que surgen de aquéllos tendrán un fuerte 
impacto sobre los libros. Al menos, dada la división sexual del traba
jo en la industria editorial, las nuevas tecnologías pueden jugar un 
papel decisivo en la descualificaión y recualificación de esos <<encla
ves femeninos» a que antes me refirí 49• 

Por otro lado, al haberme centrado fundamentalmente en la <<cul
tura y el comercio» que rodean a la producción de una mercancía cul
tural concreta -el libro de texto estandarizado para los cursos cen
trados en su empleo- he dejado sin resolver la cuestión de hasta qué 
punto los elementos económicos e ideológicos que he señalado actúan 
en uno de los mayores mercados de textos, el de las escuelas prima
rias y secundarias de Estados Unidos y el resto de los países. Sin em
bargo, en vista del papel jugado por ciertos aspectos del aparato esta
tal (a través de los comités de selección, etc.) en la definición de lo 

47 El argumento de Wexler de que los libroS de texto han de ser vistos como el re
sultado de un largo proceso de actividad transformadora aparece aquí claramente ex
puesto. En esencia, lo que he tratado de mostrar es parte de la estructura en la que 
se dan tales transformaciones, y que hace que unas se den más que otras. Ver Wexler, 
«Structure, Text and Subjectn. 

48 Wolff, The Social Production oj Art, p. 36. 
49 La relación entre descualificación, recualificación y división sexual del trabajo 

se trata con mayor profundidad en Michael W. Apple, «Work, Gender and Teaching)}, 
Teachers College Record, 84 (Primavera 1983), 611-628. Ver también David Gordon, 
Richard Edwards y Michael Reich, Segmented Work, Divided Workers: The Histori
cal transjormation of Labor in the United States (Nueva York: Cambridge University 
Press, 1982). 
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que cuenta como saber legítimo en las escuelas primanri';a~:s:dyre~~~~~~~~¿ 
rias, para avanzar de forma significativa necesitamos e 
una teoría más adecuada de la relación entre las esferas política y 
nómica (por no hablar de la cultural) de la educación. Así 
posición del estado como lugar donde se desarrollan conflictos 
raza y género, la forma en que son «resueltos>> estos conflictos 
tro del aparato estatal, la forma en que responden los editores a 
conflictos y resoluciones y finalmente el impacto de estas resolucio· 
nes o acuerdos sobre las cuestiones que rodean a los libros de texto 
y al saber oficialmente patrocinado, todo exige mayor reflexión 50• El 
reciente trabajo de Carnoy y de Dale sobre las interrelaciones entre 
la educación y el estado y los análisis de Offe del papel del estado en 
la selección negativa, pueden proporcionar en este sentido importan
tes vías de estudio ' 1• 

Esto apunta también una importante agenda empírica. Lo que hace 
falta ahora es una investigación etnográfica a largo plazo, con una 
base teórica y práctica, que siga a ese artefacto del currículo que es 
el libro de texto, desde su redacción hasta su venta (y Juego hasta su 
utilización). No sólo será una importante contribución a nuestra com
prensión de la relación entre cultura, política y economía, sino que 
es de todo punto esencial si queremos modificar los tipos de saber, 
considerados legítimos, transmitidos en nuestras escuelas". Mientras 
el libro de texto siga dominando el programa de estudios, ignorarlo, 
simplemente por no considerarlo digno de una seria atención, es vivir 
en un mundo divorciado de la realidad. 

50 Ver, por ejemplo, Apple, Education and Power,· Roger Dale, Geoff Esland, Ross 
Ferguson, y Madeleine MacDonald, comps. Education and the State, Volumen 1 (Bar
combe, Inglaterra: The Falmer Press, 1981), y Miachel W. Apple, ((Comrnon Currícu
lum and State Controh>, Discourse 2 (número 4, 1982), 1-10. 

51 Le estoy agradecido a Dan Listan por documentar la posible fuerza del trabajo 
de Offe. Ver Daniel Listan, ((Have We Explained the Relationship Between Currícu
lum and Capitalism?>> Education Thedry, en imprenta; Martín Carnoy, «Education, 
Economy and the State)), en Apple, comp., Cultural and Economic Reproduction in 
Education, pp. 79~126, y Roger Dale, ((Education and the Capitalist State: Contribu
tions and Contradictions», en Appie, comp., Cultural and Economic Reproduction in 
Education, pp. 127-161. 

52 No quiero dar a entender que lo se «transmite)} en las escuelas es necesariamen
te lo que aparece en el libro de texto. Tampoco quiero afirmar en absoluto que lo que 
se enseña es «aceptado)) por los estudiantes. Para el análisis del rechazo, mediación 
o transformación de la forma y/o el contenido del currículo por parte del profesor y 
~~alumno, ver Paul Willis, Learning to Labour {Westmead, Inglaterra: Saxon House, 
1977); Robert Everhart, Reading, Writing and Resistance (Boston: Routledge y Kegan 
Paul, 1983) Michael W. Apple, <(Work, Gender and Teaching)), y los capítulos de Lin
da McNeil, Andrew Gitlin y Lois Weis, en Apple y Weis, comps., ldeo/ogy and Prac .. _ 
tice in Schooling. 
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ENSEÑANZA PÚBLICA Y PRIVADA EN ESPAÑA: 
SOBRE EL PORVENIR DE UNA ILUSIÓN * 

Carlos Lerena 
Universidad Complutense 

Facultad de Filosofía y CC. de la Educación 

Homogeneizar y diferenciar constituye la doble función que, de 
muy distintos modos y en una multiplicidad de planos, cumple el sis
tema de enseñanza en las sociedades contemporáneas. Durkheim, desde 
un planteamiento clásico, hacía notar el carácter en principio contra
dictorio -y por ello abierto al conflicto- de esa función escolar de 
doble cara. Efectivamente, desde un planteamiento de conocida y es
tricta ortodoxia, el sistema de enseñanza se ocupa a la vez de alcanzar 
el objetivo de la unidad básica en todo conjunto social, y al mismo 
tiempo del establecimiento en él de la diversidad y desigualdad legíti
mas, no menos necesarias que esa unidad básica. O dicho en otros 
términos, el sistema escolar, por una parte y hasta cierto punto, trata 
de uniformizar, de homogeneizar, de unificar, estableciendo un con
senso básico y mínimo en virtud de un proceso continuado de imposi
ción e inculcación de hábitos intelectuales y morales comunes a todos. 
Por otra parte, y siguiendo el hnperativo de su lógica de funcionamiento, 
dicho sistema contribuye a diversificar, diferenciar, seleccionar, jerar
quizar a la población que le está sometida, ya que ésta constituye el 
flujo llamado a alhnentar una forma determinada de división social 

* Este texto -que se acoje a las libertades del ensayo- constituye el resultado de 
la re~escritura de ciertos capítulos de una investigación, hasta ahora no publicada, la 
cual fue financiada por la Excma. Diputación de Madrid, siendo presentada en marzo 
de 1983. Esta investigación -seis volúmenes- se titulaba Tipologla de centros y mapa 
escolar de la provincia de Madrid. No por vía de supresión sino de ampliación, el tra
bajo que presento ahora es claramente independiente -en su objeto y tratamiento
de dicha investigación, la cual consistía, para un ámbito espacial concreto, en otro tipo 
de análisis, con inclusión de materiales empíricos, cuantitativos y cualitativos, cuya re~ 
cogida incluso parcial, no hubiera sido aquf relevante. Por otra parte, un distinto, pe
ro convergente tratamiento de la cuestión debatida, realizado con posterioridad al que 
aquí se incluye, puede verse en mi trabajo «Sobre el pluralismo educativo como estra
tegia de conservacióm), en C. Lerena (comp.) Educación y sociología en Espafla (Se~ 
lección de textos), ed. Akal, Madrid 1985. 
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del trabajo. Comunidad escolar, formación integral, enseñanza 
vidualizada, educación diferencial, descubrimiento de aptitudes y 
muchas expresiones constituyen, en lo que tienen de cómodos 
mas ideológicos -tan aptos para alimentar la pereza mental de la 
es usual hacer alarde en este campo-, meros eufemismos: buena 
de ellos aluden pudorosamente a esa doble función social del sisten1a 
escolar, sin el reconocimiento de la cual -más acá o más allá del 
guaje durkheimiano- la investigación en sociología de la educ••ci<)n; 
seria difícilmente lo que ha sido en el pasado y lo que es 

Para el caso de la sociedad española tradicional el sistema esc:nl:u i 
se ha ocupado más de la segunda cara de esa doble función 
diversificar- que de la primera de ellas -homogeneizar. Realmente 
el sistema escolar español funciona socialmente sobre todo como 
instrumento de legitimación social para una minoría de elegidos, y en 
todo caso, como un instrumento de mera promoción o movilidad ver
tical para, ciertamente, significativas capas de población. Dicho sis
tema se ocupa, sobre todo, de una mitad de su cometido: diferenciar, 
seleccionar, certificar la va/fa de un sector privilegiado de la pobla
ción. Se ocupa, en una palabra, de legitimar la diferencia, consagran' 
do una particular estructura jerárquica dentro de unas determinadas 
distribución del poder y división del trabajo. Todo parece indicar que 
la otra vertiente de su función no ha tenido su brazo más significativo 
y poderoso en el propio sistema escolar. Esencialmente esa función 
cohesiva y formativa ha sido cumplida al menos por dos instancias 
del sistema educativo, en sentido ampliado, y que han sido, por una 
parte, la familia, y por otra, el aparato "eclesiástico tradicional. 

O dicho de otro modo: en materia de hábitos básicos de pensa
miento, de sentimiento y de acción, los españoles han estado someti
dos más eficazmente a la fuerza impositiva de la familia y de la orga
nización eclesiástica que a la fuerza del influjo del sistema escolar. 
Tanto el consenso básico como lo que históricamente ha sido tam
bién disenso básico, en suma, el tronco de hábitos y sentimientos co
munes que unen, pero que en una sociedad tradicionalmente dual co
mo es la española, separan, ha descansado especialmente en las di
chas instancias educativas, cuya fuerza social ha llegado más allá que 
la que ha tenido tradicionalmente el sistema escolar o de enseñanza. 
Todas las estrategias sociales de conservación social han tenido -y 
tienen- sus bastiones ideológicos esenciales y últimos, no en el siste
ma escolar, sino en la organización familiar y en el aparato eclesiásti
co. Dicho sistema ha estado, y está, fuertemente subordinado a estas 
dos últimas estructuras. 

Al cabo de un proceso de honda transformación de las estructu
ras sociales, hacia finales de los años 70, el sistema escolar español 
parece estar instalado en una nueva problemática. Esta nueva proble
mática presenta ciertos rasgos que parecen invertir la situación tradi
cional. Por uni! parte se está asistiendo a una pérdida de peso -al 
menos desde el punto de vista cuantitativo- de la función jerarqui
zadora y distribuidora del sistema escolar. Se ha atenuado, de alguna 
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la capacidad de dicho sistema como instancia, al menos única 
y más relevante, de promoción individual: esa enorme masa de gra
duados con títulos devaluados socialmente, que tienen rotas sus expec
tativas, no ya de movilidad ascendente, sino de inserción laboral y 
social, dentro de un mundo, el cual fuera del ámbito del consumo, 
parece no necesitarlos. Por otra parte, y desde el otro costado, todo 
indica que -a la inversa- teórica o potencialmente, se ha revalori
zado el papel del sistema escolar como instrumento susceptible de in
culcar ese fondo o suelo de ideas-sentimientos básicos que hacen po
sible, a la larga, y de modo estable la convivencia, y ello dentro de 
las estructuras sociales y políticas a las que en los últimos años se ha 
accedido en España. 

Este planteamiento -sobre el que no se considera necesario en este 
momento extenderse- parece proporcionar razones sólidas para de
fender un diagnóstico global, punto de arranque de este trabajo y que 
podría sintetizarse en pocas palabras. Actualmente, el sistema esco
lar español -cuya estructura básicamente dual y cuya lógica de fun
cionamiento sería ingenuo pensar que se ha transformado 
sustancialmente- está situado ante la posibilidad de inclinar el peso 
de su creciente desarrollo, no en su papel de instrumento de selección
distribución, sino precisamente en su papel histórico como instancia 
unificadora y formativa. No simplemente acceder a la cultura -como 
trampolín para merecer éstas o las otras posiciones sociales- sino re
crear esa cultura e internalizarla, y ello en un transformado proceso 
de inculcación; no servirse de la cultura como medio, sino hacer de 
ella -de la formación personal- un fin. Tal parece el reto -o si se 
quiere, la ilusión- que podría afrontar el sistema escolar español a 
comienzos de los años 80, esto es, en una época en que precisamente 
las ilusiones parecen abolidas, borradas de los mapas oficiales del su
rrealista pragmatismo que nos gobierna. 

Dentro de una sociedad que en parte ha convertido en arcaicas cier
tas estructuras, en otro tiempo básicas, el sistema de enseñanza cons
tituye uno de los medios por excelencia para dotar de cohesión y de 
profundización a esas nuevas estucturas emergentes. Dicho sistema 
aparece, en suma, actualmente como órgano social susceptible de con
tribuir a la recreación y al fortalecimiento de un fondo de hábitos mo
rales e intelectuales comunes -a través de una inculcación sistemáti
ca de los mismos- sobre los que basar un renovado régimen de con
vivencia. 

I 

ENSEÑANZA PRIVADA ATADA Y BIEN ATADA 

Con todo, y más allá ya de los convencionales discursos sobre es
cuela y democracia, no parece que sea precisamente ésa la dirección 
hacia la que se camina: antes al contrario. Se sabe que la tarea cuenta 
con poderosas resistencias y con, hasta ahora infranqueables, obstá
culos. No se trata, desde luego, de la existencia de puros problemas 
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de escolarización en su vertiente más puramente cuantitativa. Por 
pio, las cuestiones en torno a la gratuidad de ciertos niveles de 
fianza; la no cumplida declaración de obligatoriedad de ciertas 
fianzas, más concretamente las bajas tasas de escolaridad en ~nrma' 
ción Profesional, o dentro de la enseñanza preescolar. No setr~ttaso, 

lamente de cuestiones puntuales, ni de simples problema::~·~~~~1~~ 
o presupuesto. Tampoco se trata de problemas de pura 
en un sentido vagaroso y abstracto. Se trata de la actual 
y supervivencia del viejo dualismo escolar en un nuevo dualismo, 
más profundo: el que supone financiar masivamente con fondos 
blicos un poderoso sistema de enseñanza privada, y ello como 
nacimiento, quizá a los eficaces servicios prestados por este srstenrra' 
a la sociedad española durante las décadas en las que se asistió al 
grosero conchabamiento entre el aparato eclesiástico y el aparato po
lítico. 

Formando parte de sus planteamientos básicos, en este trabajo 
va a partir de la consideración que pasa a sintetizarse. Desde hace 
diez años se viene asistiendo al último asalto que la familia y la 
nización eclesiástica han acometido en torno a la privatización 
enseñanza en nuestro país. Este asalto cuenta con la oscura c~~t~:~~~ 
dad ideológica de buena parte de la reconvertida antigua j¡ 
y, desde luego, se mueve bajo la plataforma de intereses 
miento de restauración de las leyes más duras del régimen del e~~~~:~: 
del cual las envolventes doctrinas neo-liberales constituyen su i· 
gico y natural manto. Tanto la consagración social de la enseñanza 
privada como su penetración en sectores y niveles claves, constituyen 
actualmente la más clara resistencia a que el sistema escolar cumpla 
la función homogeneizadora que en este momento histórico cabría ob
jetivamente deducir, tanto de su propia lógica como de la lógica de 
la estructura social. Cómo va a dar lecciones de democracia y de con
vivencia este sistema dual, constituye una cuestión que se responde ella 
sola: por medio de la democrática retórica. Concretamente, en virtud 
de esa retórica de la comunidad escolar, entre eclesiástica y socialis
ta. 

Quede de antemano entendido que no se trata de hacer defensas 
apologéticas de esto o de lo otro. No hay propósito de ideoiogizar 
una cuestión -la de enseñanza privada- sobre la cual la es1crateg:ia ·•·• 
de sus detentadores consiste precisamente en sobreideoiogizarla, en 
un intento de ocultar mezquinos intereses de grupo y de clase. Pero 
esto no quita para que se vaya a sostener -el conocimiento no tiene 
afortunadamente nada que ver con la frialdad o con la impasibilidad
que bajo la fórmula enseñanza libre, co-gestión, pluralismo educati• 
vo, elección de centro, derecho de Jos padres, en fin, comunidad edu
cativa, esto es, bajo el movimiento hacia la re-privatización de la en
señanza, ahora financiada públicamente y consolidada, late una de 
las más espesas sofisticaciones ideológicas bajo cuya capa el viejo sis· 
tema escolar se está incrustando y perviviendo en el nuevo. Otra vez 
se está jugando la batalla de la desigualdad, instr.umentalizando el sis-
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tema escolar, persistiendo en este secular objetivo de -para decirlo 
con una expresión dura- dividir a los españoles. 

Dentro de una sociedad compleja que se alimente de la diferencia, 
pero que combata la desigualdad, la dinámica del sistema escolar exi
ge una diversificación de la oferta. Para aquella vieja escuela única 
-que nunca lo fue- hace ya tiempo que ha sonado un compasivo 
réquiem: ha sido ya históricamente despedida. Sin embargo, todo mue
ve a pensar que abandonar a la lógica del mercado el proceso de com
plejificación, diversificación y en fin enriquecimiento de la oferta en 
el campo de la educación -y ello con el remozado lenguaje, siempre 
hipócrita, de la derecha confesional, así como con los bovinos estile
mas ideológicos del progresismo, que es así como la nueva derecha 
gusta presentarse ahora cuando quiere prescindir del puro cinismo
supone un movimiento de retroceso histórico, el cual amenaza con 
servir en una nueva versión viejas situaciones supuestamente supera
das: en definitiva, la prevalencia de los intereses particulares y de grupo 
sobre los intereses generales del conjunto. 

II 
OFERTA Y DEMANDA ESCOLARES: MODELOS 

Tradicionalmente la sociedad española ha conocido un sistema de 
enseñanza, el cual, al menos desde la perspectiva actual, se caracteri
zaba por su simplicidad. Consistía, en sus líneas esenciales, en un sis
tema público dual; dualidad reforzada por la enseñanza eclesiástica 
tradicional a la cual le estaba encomendada, sobre todo y básicamen
te, los estudios de bachillerato. Para las clases populares se contaba 
con la enseñanza primaria, la cual -mayoritariamente estatal- re
cogía precisamente a quienes no estudiaban. Para una minoría se dis
ponía del verdadero sistema escolar, el cual comenzaba en primero 
de bachillerato y continuaba en los estudios superiores. Sobre todo 
a niveles medios -por antonomasia el bachiller- la red de centros 
eclesiásticos aseguraba a los elegidos una educación cristiana, ya que 
-por lo visto- en la escuálida, y por varios lustros estacionaria, red 
de institutos oficiales de bachillerato podía sobrevivir o infiltrarse al
gún adversario de la religión católica, o si no adversario de ella, de 
la última y verdadera verdad, a saber: la sistemática práctica del espi
rituallavado de cerebro propia de la maquinaria domesticadora del 
catolicismo triunfante. 

Durante décadas a padres y a alumnos se les ofrecía el camino ya 
hecho. Éste era muy simple -estudiar o no estudiar, sin preguntarse 
dónde, en qué condiciones, para qué- y no había más que tomarlo, 
porque la rentabilidad era segura: no se cuestionaba, ni en la teoría 
ni en la práctica, el derecho de los titulados a que, previa presenta
ción de sus credenciales, incluida la de su cara bonita, accedieran a 
las posiciones altas. Todo esto ha cambiado. Con la creación de la 
enseñanza general básica el sistema escolar público elimina formal
mente su carácter dual hasta la edad de catorce años. Y sobre todo, 
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estudiar no es lo que era, porque ahora estudian muchos más. Se 
devaluado los diplomas: se sospecha que ya no tiene sentido 
como medio de alcanzar las posiciones altas. Crece la inseguridad 
las familias a las que la rama noble del viejo sistema escolar les 
rantizaba que sus hijos iban a heredar sus posiciones. Cambia 
trategia de las familias de clase media y alta en orden a conse:guir 
legitimación de la reproducción de sus posiciones en sus hijos. 
nitiva, las clases medias reclaman una enseñanza de calidad, una 
ñanza gratis y a la carta, a la medida de sus necesidades. Esto es, 
claman una red paralela, financiada públicamente, de enseñanza 
vada. 

Sintéticamente expresados esos elementos, entre otros, están en 
base del proceso que ha traído la, dicho eufemísticamente, dh1er:sifi-' 
cación de la oferta escolar. Para el caso de los países e~.~o~~~~;¡¡j:~·~ 
los que no es desconocida la enseñanza privada -incluso la 
na! católica-, esa operación de diversificar la oferta escolar se ""'e••: , 
!izado fundamentalmente dentro de un ampliamente consolidado, 
secular, sistema escolar público. No es eso lo que ha acontecido 
la sociedad española, en la que, como dice el tópico, la ley es 
siempre tarde, mal y nunca. Aquí, por las mismas fechas en 
después de más de un siglo de intentarlo se lograba, al menos teó•ric:a
mente, la escolarización completa en enseñanza básica, los amtig11os 
cuasi-monopolizadores del verdadero sistema escolar 
secundario- estaban ya puestos a la obra en la construcción de 
colocado fuera del sistema escolar de la mayoría y más alto y de más 
calidad que éste. A comienzos de la pasada década comienza a sub' 
vencionarse a la escuela privada, sobre todo a la enseñanza cu:<m;onr. 

na! católica. Por este camino se ha llegado a que el viejo dualismo 
que antes comenzaba sobre todo en el bachillerato, se extienda al pri' 
mer año de preescolar y se profundice a todo lo largo de la en:seíiianza·•·• 
secundaria, en cuyo conjunto el peso de la enseñanza privada -en 
su mayoría financiada públicamente- se aproxima, según datos ofi~ 
ciales, al 40 por l 00 (Véase, en este y otros puntos, la sencilla infor
mación numérica que ofrecen las tablas anexadas al final de este tex· 
to). ¿Por qué detener las subvenciones en los actuales niveles? ¿Por 
qué no en B.U.P., y también en la universidad? 

Con base en parte de un trabajo de campo realizado -de carácter 
cualitativo: entrevistas abiertas y grupos de discusión, cuyos materia
les no son susceptibles de ser presentados aquí de forma sistemática-; 
se va a tratar de examinar algunos modelos o tipos de oferta escolar 
tomando para ello como referencia empírica un ámbito particular: la 
población madrileña no capitalina, ámbito en el que, como se ha di
cho, se ha concretado una investigación cuyo objeto no viene al caso 
y de cuyos materiales estadísticos también, y en lo que sigue, se va 
a hacer gracia. Como objeto concreto, asimismo se estudiarán distin
tos modelos de demanda: qué eligen los que pueden elegir y sobre qué 
acuerdos tácitos tiene lugar el encuentro entre esas ofertas y esas de
mandas en este campo. 
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Ill 
SOBRE LA ENSEÑANZA COMO MERCADO 

Durante las últimas décadas, y si bien no eran desconocidas otras 
variedades, la enseñanza privada por antonomasia ha sido la dispen
sada por las órdenes religiosas, sobre todo al nivel de bachillerato. 
Aunque en éste y en otros puntos una de las opciones posibles -y, 
por lo demás, la ordinaria- es negar la evidencia, cuando no es este 
el caso, la evidencia obliga a reconocer que en Jos popularmente lla
mados colegios de pago se dispensaba -de modo más ostensible que 
no importa en qué centros- una inequívoca educación de clase. Or
gano fundamental de la reproducción social de una minoría, la supe
rior posición escolar y social de ésta quedaba asegurada, en el orden 
de las legitimaciones ideológicas, por Jo que se entendía como irre
nunciable misión evangélico-educadora del grupo religioso institucio
nalizado en cuestión. 

Sin duda, actualmente la situación tiene el mismo signo, pero es 
más complicada. Durante los últimos años se ha asistido a la diversi
ficación de Jos centros de enseñanza privada, así como a la compleji
ficación de las plataformas ideológicas de defensa de esa enseñanza 
y de su legitimación. Actualmente, junto a las tradicionales justifica
ciones de la enseñanza confesional-las cuales característicamente con
fundían, y confunden, la crítica del valor de las ideas religiosas con 
la crítica de la instrumentalización de esas ideas en punto a legitima
ción de intereses de grupo y de clase-, la enseñanza privada viene 
asociada, por una parte al auge de las doctrinas neo-liberales, y así 
mismo, y en un clima del que no está ausente la confusión, a vagas 
posiciones ideológicas de carácter pretendidamente progresista -o si
quiera sea socialdemócrB.ta, esto es, neo-regeneracionista y moderni
zador- las cuales reclaman· algún tipo de práctica de autogestión. 

Sea a través de la semántica neo-evangélica, o retro-liberal o pos
gauchista -vocabularios, los cuales no costaría mucho mostrar que 
se solapan-, se trata del actual lenguaje de las clases medias. Para 
lo que resulta ser el denominador común de esta posición -explícita
mente expresado en el lenguaje liberal- el de la educación sería un 
particular mercado de servicios de consumo. Como tal, a este merca
do le serían aplicables Jos postulados de rigor: libertad de empresa 
dentro de un ámbito en el que el consumidor sería, o debería ser crí
tico de lo que consume, consciente de Jo que elige consumir, y e~ fín 
soberano con relación a las orientaciones de la oferta. 

Feliz encuentro de Jos intereses de la organización eclesiástica y 
del ahora endurecido capitalismo, esta perspectiva o planteamiento 
-entre otras cosas- tiene como efecto reforzar en el campo de la 
edu9ación, por una parte, el protagonismo de Jos padres -el reviva/ 
de la familia-, por otra parte, el de particulares grupos de intereses 
económicos, ideológicos y políticos, correspondiendo el papel de co
rifeos dentro del espectáculo a la grey de la llamada modernidad o 
de la pos-modernidad o, en fin, de Jo que aquí y ahora toque llamar. 
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Quienes, desde una óptica económica, serían los verdaderos 
midores, esto es los niños, quedan desplazados de su posición 
tral. No el consumo hecho por los niños, sino el consumo de los 
dres; los padres como consumidores: éste es el giro de profundas 
secuencias que produce este planteamiento. 

Para esta posición lo que interesa no es tanto cuestionar qué 
tos tienen sobre el niño los servicios que como escolar consume, 
qué efectos tienen sobre los propios padres los servicios 
men ellos mismos, no sus hijos; por ejemplo, tranquilidad, buten:airna: 
gen de sí mismos, seguridad, en fin, descarga de reJ>p<Jru:ab,jJjc]acles: 
Marx decía que de quien es necesario defender a los niños es, nr•m••c 
ro, de los padres. 

No se trata de disquisiciones vanas, sino de un r~~~~~~~~'~::;~!.~ 
concreto acerca de servicios concretos: el autobús, el • 
tivo del centro, las actividades fuera del currículum, el tipo 
gogía, el entorno social de la clientela. Quienes consumen 
son realmente los padres: ese orden en las cabezas que logra imponer 
una didáctica autoritaria; ese prestigio social que da un monitor 
esquí; esa seguridad que da el saber que el niño está sometido a 
troles y a pruebas; esa conciencia de pertenecer a un grupo 
gente y más selecto que proporciona el uniforme; esa buena ~·¿¡;;;¡~j~, 
!ración del hogar la cual exige que los hijos salgan de casa por la 
ñana temprano y vuelvan muy avanzada la tarde. Si se trata de 
mercado de consumo, los consumidores son como se ha dicho los 
dres, las familias. 

Por otra parte, en tanto que particular mercado, en el de la ense
ñanza se compran/venden otro tipo de servicios más importantes que 
los servicios de consumo actual e inmediato. No tanto el presente, si
no el futuro: esto es lo que tratan de adquirir y asegurarse los padres. 
Éstos invierten en el futuro de sus hijos, en su identidad social y en 
su posición en la estructura de clases. Comprar/vender distintos mo
delos de educación quiere decir comprar/vender los procedimientos 
institucionalizados que más probablemente conducen a éstas o a las otras 
posiciones sociales, a éstos o a los otros grupos o clases. Con relación 
a la enseñanza privada es «el día de mañana", o es «alcanzar una po
sicióm> lo que está en cuestión, si bien el lenguaje ideológico debe men
tir y debe decir «buena educación», o «formación integral», o en fin, 
todos los eufemismos de los que está sembrado este, particularmente, 
engañoso campo. 

Dicho en otros términos, concebido como quiere el planteamien
to neo-liberal, el mercado de la enseñanza tiene como función orga
nizar la competencia de las familias en torno a dos objetivos. Prime
ro, la consecución de servicios adecuados para su sostenimiento -ne
cesidades propias de los actuales modelos de familia dominante; con
sumo competitivo de símbolos de posición social; delegación de ta
reas de socialización familiar. Y segundo, asegurar la reproducción 
o transvase a los hijos de las propias posiciones sociales. En menos 
palabras, los servicios objeto del mercado de la educación constjtu-
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servicios cuya doble función es prolongar, o sustituir por delega
la socialización familiar, y facilitar la herencia de posiciones so

ciales de una generación a otra. Para conseguir la más feliz conniven
cia entre familia y escuela, esto es, para lograr que las cosas sigan sien
do eternamente lo que son, para eso está, naturalmente, la enseñanza 
privada. Con ella se trata de comprar el futuro, o sea de abolirlo. 

IV 
PúBLICA/PRIVADA: IMÁGENES SOCIALES 

Enseñanza pública y enseñanza privada tienen dos imágenes so
ciales interdependientes: cada una de esas imágenes constituye el re
verso de la otra. Partido en dos mitades este conjunto de opiniones 
y actitudes estereotipadas constituye, en última instancia, expresión 
de la pugna sostenida por dos fuerzas sociales. Una de ellas trata de 
asegurar la persistencia de los mecanismos escolares de reproducción 
social, adaptándolos a las necesidades actuales. La otra -que no ne
cesariamente canta las excelencias de la enseñanza pública- trata de 
conseguir que el peso de esos mecanismos, ya que no puede desapare
cer, al menos se aminore. 

Con relación a la imagen social que existe de la enseñanza pública 
-y en lo que sigue se insistirá en el uso del lenguaje ordinario, por 
ser él el que vehicula las categorias de pensamiento usual y socialmente 
operante-, esa imagen descansa en un hecho: la enseñanza pública 
es la puesta para todo el mundo; la que no puede excluir a nadie; la 
que debe dar acogida al que llega sin preguntarle por sus aspiracio
nes, por sus exigencias, por su condición. Dentro de un mercado abier
to los centros públicos de enseñanza se quedan con lo que no quiere 
nadie, con los restos, con quienes no pueden o no quieren o no mere
cen -naturalmente todo esto va, en el orden de los estereotipos, jun
to- tener otra cosa. 

Como es bien sabido, en nuestro país todo lo público -hasta los 
parques y jardines públicos, y por ser eso, por ser comunes y de 
todos- tiene mala imagen. Se prefieren a ellos los cien metros cua
drados de una parcela en propiedad, la cual, se use o no, constituye 
un símbolo de posición social. Utilizar los servicios públicos se asocia 
a una situación de necesidad: recurrir al autobús cuando no se dispo
ne de coche. ¿Hace falta insistir en el hecho de que todos los discursos 
que echaba, más que hacía, el pensamiento tradicional acerca del céo 
Iebre individualismo del español pueden expresarse antes y mejor con 
la sencilla observación de que en nuestro país la lógica de la diferen
ciación social, el funcionamiento de las clases sociales, es algo que 
aquí se lleva a machamartillo y hasta las consecuencias más duras? 
Media España quiere huir, escapar, distinguirse y colocarse encima 
de la otra media. Esta segunda mitad de españoles no podrán partici
par realmente en la cultura si la cultura es eso: búsqueda de la distin
ción. 

La enseñanza privada constituye un reto para los padres <<que quie-
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ren lo mejor para sus hijos>>: si los padres se aprecian en algo, 
verdad quieren demostrarse a sí mismos ser exigentes y tener 
dad de sacrificio, la enseñanza pública debe quedar por debajo de 
a sus pies. Quizá no sepan a qué centro privado van a enviar a 
hijos, pero les reconforta saber que éstos en ese centro escolar no 
a mezclarse con niños cualquiera, sino también con hijos de 
exigentes y que se merecen otra cosa. (Se insiste en que este 
académico lenguaje es el que vehicula las actitudes de las familias, 
gún muestran los materiales transcritos procedentes de entrevistas 
grupos de discusión). 

Todos los servicios que son gratis son, al menos, sospechosos. 
te una larga experiencia histórica de que los servicios públicos funcio: 
nan mal y de que su vocación natural es la de consistir en servicim 
mínimos para situaciones o categorías sociales extremas: la po,licía, 
los bomberos, la caritativa asistencia a los pobres de solemnidad. 
funcionamiento de un servicio público no responde nadie: la re~;po,n-} 
sabilidad se diluye en el escalafón de un particular cuerpo de !UJilCI'D' 
narios. Sólo cuando uno paga está en condiciones de identificar 
pable, tiene derecho a tratar de influir sobre él, a pedirle un 
miento particularista, en fin, a protestar. 

Naturalmente esta imagen responde perfectamente al grado de 
ción dedicado por los poderes constituidos a la enseñanza pública 
al mismo tiempo, es propia de quienes en virtud de su posición 
no están obligados a depender de esa enseñanza, esto es, ess;a~~· fa~I~~: 
es propia de las clases medias. El acceso generalizado de la p 
infantil 'y juvenil al sistema escolar y, por otra parte, el arraigo -so
bre todo en dichas clases- de la lógica del consumo de bienes simbó
licos ha reforzado el ethos típico de los miembros de estas clases. 
lo demás, la posición y la supervivencia de la fracción más m<Jd<,rnta 
y numerosa de las clases medias depende de su nivel de estudios: 
vertir en el estudio de sus hijos constituye la única salida si quieren 
salvar a éstos del proceso creciente de proletarización. 

V 
CALIDAD DE LA ENSEÑANZA Y CALIDAD SOCIAL DE LA 
CLIENTELA 

Sin duda resulta mucho más fácil adherirse y asentir a lemas tales 
como calidad de vida o calidad de enseñanza que entenderlos. Como 
emblemas ideológicos o chapas de identificación que son, a su uso 
le es característico un especial clima de confusión. Vaya dicho por de
lante que en absoluto se trata de negar que entre varios modelos de 
enseñanza sólo decide el arbitrario de una ideología, los condiciona
mientos de un grupo social o de una clase: es precisamente esa idea 
la que aquí se critica. Por supuesto que resulta legítimo sostener que 
dentro de contextos dados existen modelos de enseñanza más racio
nales que otros y técnicamente y objetivamente mejores y más justos 
y más adecuados y de más cálidad: evidentemente, el trabajo en so-
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ciología de la educación no podría relativizar ese postulado porque 
parte de él, como es obvio. Precisamente la idea del consumo y 
compra-venta de idearios -el moderno relativismo izquierdizante, 
puesto al servicio del viejo dogmatismo- forma parte de un plantea
miento situado en las antípodas del aquí propuesto. 

Ocurre que ordinariamente la ideología habla de calidad de ense
ñanza por pereza que le da no llamar a las cosas por su nombre, y 
como pura expresión de preferencias sociales, siempre con un punto 
de inconfesabilidad, típica de toda aproximación ideológica a la rea
lidad. Usualmente esa calidad no está relacionada con patrones de ra
cionalidad técnica, o con criterios objetivos, sino con valoraciones par
ticularistas, legítimas en el plano existencial pero no en el del conoci
miento. Calidad de enseñanza no quiere decir, tal y como ordinaria
mente se la invoca, una pedagogía más racional, una formación más 
rigurosa. Al contrario, muchas veces esa calidad remite a una peda
gogía autoritaria y ancestral, a una concepción de la infancia caduca 
y dañina. Por ejemplo, la persistente práctica de segregar actualmen
te a los niños y a las niñas, ¿es eso calidad de la enseñanza? Esta se
gregación, así como otras infinitas prácticas escolares, no aguanta ser 
sometida al tribunal de la razón, y es precisamente porque las cosas 
están muy claras por lo que a las fuerzas reaccionarias no les queda 
otro recurso que bajar el telón, sembrar el relativismo y convertir lo 
que llaman libertad en una coartada. Ciertamente algunas cuestiones 
son cuestión -valga la redundancia- de gusto. Cierto, asimismo, 
que en otras, hay gustos que merecen palos. 

Una extendida imagen social de la enseñanza privada quiere ver 
en ésta, tanto en el presente como tendencialmente hacia el futuro, 
una superior calidad que la que sería propia del otro polo de la situa
ción, esto es, de la enseñanza pública. Naturalmente que esta imagen 
encuentra muchas ocasiones de corraborarse a sí misma en su verdad: 
tantas como ocasiones para desmentirse. No es difícil considerar, a 
través de las estadísticas oficiales, varios indicadores que se aproxi
man -bien que de forma global y tosca- a una visión cuantitativa 
de ciertos elementos de la situación: dimensión de los centros; anti
güedad de las instalaciones; número medio de alumnos por aula; se
xo de los alumnos; servicios de comedor y de transporte; actividades 
fuera del currículum oficial; rendimiento del alumnado, retraso esco
lar, repetición, edades modales por curso; lenguas extranjeras que se 
estudian; especialización de la enseñanza de educación física; compo
sición del profesorado por edad y sexo; número medio de alumnos 
por profesor; plantillas de personal no docente; servicios administra
tivos, y en fin, algunos otros indicadores más. 

No es difícil constatar que algunos de los indicadores que más cla
ramente podrían relacionarse con la calidad técnica de la enseñanza, 
así el número medio de alumnos por aula, o el número medio de alum
nos por profesor no expresan una situación relativamente desfavora
ble para la enseñanza pública, antes al contrario. Tampoco parece sen
sato poner globalmente en causa ni la calidad de las instalaciones es-
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colares -elevado peso de centros públicos de reciente constrm:cir 
sobre todo en las zonas metropolitanas- ni la calidad media 
fesorado: preparación, formación. 

Realmente no se trata de una mejor o peor enseñanza, sino de 
tipos de oferta y demanda diferentes. Al margen de sus distintos 
del os, la enseñanza privada supone otro tipo de organización y de 
tión, evidenciados ya en lo expresado cuantitativamente por 
de los dichos indicadores: modernización y ampliación del 
lum -por ejemplo, enseñanza prioritaria de la lengua inglesa-, 
vicios para-escolares -comedor, transporte-, mayor densidad de 
vicios administrativos de cara al propio centro y de cara al trato 
alumnado. 

O dicho de otro modo, como modelo, la enseñanza privada 
oferta lo que, estrictamente hablando, debe denominarse mejor 
cación, sino otra cosa. No es propiamente más calidad lo que 
sino que vende lo que socialmente se quiere expresar cuando 
seriedad, seguridad, orden, control, guarda, cuidado, eficacia, 
ro, prestigio, respeto, disciplina. 

VI 
SOBRE LA CUESTIÓN DE LOS PÚBLICOS O CLIENTELAS 

Enseñanza pública y enseñanza privada tienen básicamente 
público, diferente clientela: públicos y clientelas de diferente 
social en una distinta posición y con una diferente relación 
con la cultura escolar. Esto es una parte esencial de lo que 
mente se oculta cuando se habla de calidad de enseñanza. 

Como es sabido, si en materia de enseñanza, hay un tema non-s·an,c
to, esto es, paradójicamente, sacra!, éste es el de la clientela dif'en,nc:ial 
de los centros. Quizá lo último que es capaz de verbalizar un do,ce:nte 
o una institución de enseñanza es lo relativo al origen social o 
dencia social de su alumnado: lo propio -la deformación pnJfesio•.: 
na! más típica y acaso más dañina- es hablar solamente de 

bre>>, como hacia, por ejemplo, Giner de los Ríos, o de~~a:;~,r~:~1~;' 
igualdad de la infancia>>, corno decía Ferrer i Guardia. 
te, en el caso de la enseñanza confesional católica el intento 
las huellas de la procedencia social de su alumnado -sólo oblictta~ 
mente y a regañadientes reconocida, más bien para el caso del lejano 
pasado- alcanza uno de los puntos máximos en el esfuerzo, cm1sus- · 
tancial a no importa qué profesorado, por -en este punto- no decir 
la verdad. 

Hace ya bastante tiempo que los españoles no se dividen en ri
cos/pobres, clericales/anticlericales, cultos/incultos, y demás cat:egiD
rías tradicionales. La estructura social se ha diversificado y en el 
tema escolar se ha reproducido esa diversificación. Por otra parte, na-· 
turalmente que el sector de enseñanza privada no tiene un público o 
una clientela monolíticos: tampoco ella es monolítica. Aunque preci
samente la diversidad de la enseñanza privada será más adelante ob-
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de atención valga hacer ahora algunas precisiones sobre sus clien-

Obviamente, la composición social del alumnado de un centro es
colar está, por de pronto, en función de la composición social del en
torno en que está enclavado dicho centro. Ahora bien, el espacio po
tencial o zona de reclutamiento de un determinado centro escolar tie
ne un radio más o menos grande según sea mayor o menor la edad 
de los alumnos -o si se quiere, más alto el nivel de enseñanza que 
imparta el centro-, y así mismo según sea el tratamiento que se le 
dé a la cuestión de la movilidad geográfica, o sea, a lo que se llama 
transporte escolar. Por cierto que las personas adultas no admitirían 
este término o categoría de pensamiento: transportar sólo se trans
portan -son objeto de transporte-las mercancías, los niños y el ga
nado. 

Existe una mayor movilidad del alumnado -y por tanto, una ma
yor oportunidad para el reclutamiento diferencial- en BUP o FP que 
la que hay en jardín de infancia o en la propia EGB. Esto es, el juego 
que consiste en que los elegidos puedan elegirse y encontrarse intere
santes unos a otros y reconocerse como de la familia, es tanto más 
fácil de jugar a medida que se asciende a lo largo de la pirámide esco
lar. Y en última instancia, hasta para jardín de infancia algunos pa
dres pueden elegir disponer de los servicios de transporte y de come
dor escolar y pueden elegir comprar la enseñanza no importa a cuán
tos kilómetros de casa se encuentre ésta. 

Como es obvio, en un pequeño municipio la escuela pública re
produce en su alumnado la estructura de posiciones y de clases tal y 
como ésta se da en la sociedad local. Básicamente, éste es el tipo de 
reclutamiento -abierto- que conoce, por ejemplo, buena parte de 
la población madrileña no capitalina. Situación muy distinta se da en 
municipios grandes, y en general en toda la zona metropolitana. Dentro 
de cada barrio -y con fuerza decreciente de preescolar a BUP o FP-'
cada centro de enseñanza tiende a reclutar a la mayor o menor social
mente diversificada clientela que reside en su entorno. Hay barrios 
obreros y escuelas obreras, zonas con ésta o la otra composición so
cial y escuelas que tienden a recoger a esa, en cada caso, característi
ca clientela. 

Cierto tipo de enseñanza privada tiene característicamente un pú
blico de clases trabajadoras o de clase media-baja -véase más 
adelante-: es el caso típico de la enseñanza privada en la madrileña 
zona metropolitana sur, aunque no exclusiva de ella (pequeñas guar
derías, centros subvencionados de EGB, academias de BUP, acade
mias y centros de FP). Este tipo de enseñanza privada se alimenta de 
la situación carencial y deficitaria de la enseñanza pública. Existe aqué
lla porque no existe ésta. 

Completamente distinto es el modelo genuino de enseñanza pri
vada: la heredada enseñanza confesional católica y la organizada en
señanza modernizante no eclesiástica. No parece necesario insistir en 
que estos dos tipos de enseñanza privada constituyen el refugio, la 
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primera de las clases medias tradicionales, la segunda de las 
nas clases medias. Todo parece indicar que, en virtud del tra.ns1oor 
escolar, la clientela de estos centros tiene un grado de u~i~~r~;~:¡~6!¡ 
en punto a posición social más elevada que la que tiene el 
territorio en el que esos centros están enclavados. O con otras 
bras: Jos barrios,las casas,Jas calles son más abiertos socialmente 
lo que lo son típicamente estos centros privados de enseñanza. 

VII 
ENSENANZA PRIVADA Y PARTICULARISMO 

Efectivamente no es la consideración de las puras ~~~~1~~~:~~~~ 
objetivas, externas, y si se quiere estáticas, de su público 
típico lo que más luz puede arrojar sobre el actual arraigo e 
ble ascensión de las ideologías legitimadoras de la enseñanza orivadla 
-por ejemplo, en el país vecino, cuna del socialismo. Más interés 
ne considerar el carácter de la relación que la enseñanza privada 
tiene con su clientela. Ayer y hoy, la enseñanza privada, en su 
sión más pura, va unida a un proyecto particularista: es su 
ser. Cohesionar a un grupo, tan vasto como se quiera pero n•rtir·n" 
lar, fortalecer los mecanismos que hacen posible a ese grupo recoor1o• 
cerse en su particularidad, y que hacen desarrollar el sentimiento 
nosotros. Desde los uniformes escolares hasta la fiesta de fin de 
so, pasando por las asociaciones de ex-alumnos, todo en la e~~¡~:~~~· 
za privada está pensado para producir y alentar ese sentido r 
de pertenencia a un grupo, o como se dice en el ·~·;fti,ri~~~~ 
una comunidad. (0 sea, en el viejo lenguaje del p :,::~~~!;~~:~!~~( pero ahora directamente tomado de la doctrina social 
es depurado aquel de jacobinismos durkheimianos o 
comtianas.) Toda enseñanza privada apunta a la cohesión de un 
po, a la internalización del sentimiento de pertenencia. Dentro 
enseñanza privada la expresión educación religiosa constituye un 
nasmo. Sociológicamente hablando, no hay enseñanza privada 
(Para el caso de la enseñanza pública es difícil dirimir: ése d'~~~:~:~ 
ser el reto actual si el calendario no se hubiera detenido.) La e 
de la enseñanza privada es la religiosa imposición a su alumnado 
un particular sello y marca de naturaleza sacramental, de un religicJso 
sentido de la distinción, de un religioso punto de orgullo, en fin, 
religioso reconocimiento en un mismo aire de familia, así el que tiene 
el ex-alumnado de Deusto, o el de Harvard, o el de Eton, y en fin 
el de todas las comunidades escolares. Todas ellas descansan en la ca
tegoría cristiana de cuerpo místico y de unión en Cristo. Por antono
masia, cualquier centro confesional es una comunidad y en cualquier 
centro dicho laico, de clases medias-altas -con el mismo sentido de. 
la diferencia y de la cohesión y del nosotros y de la comunidad- se 
reparte esa religiosa comunión en cualquiera de los gestos cotidianos e 

Ahora la enseñanza se ha generalizado a toda la población y bue· 
na parte de las clases medias se pierden en un mar que cada vez 
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para ellos menos seguras orillas: pierden eso que, en lenguaje tam
bién actual, y asimismo religioso, llaman la identidad. Asimilan edu
caci6n a distinci6n social, no separan lajormaci6n de la conciencia 
de singularidad y de superioridad. Es por eso -para no perderse y 
para sentirse y tratar de ser superiores- y no por razones de calidad 
-de calidad técnica- por lo que, cada vez más, los miembros de las 
clases medias, están dispuestos a elegir, esto es, a mantener a distan
cia el proyecto universalista de la enseñanza pública, el cual lo aban
donan, o se lo recetan, a las clases trabajadoras. 

Cuando existe en medida suficiente -condición que aquí no se 
da-la enseñanza pública no señala condiciones, no elige a nadie. Aho
ra conforme va entrando en ella el alumnado de clases trabajadoras 
va saliendo de ahí el alumnado de clases medias. Ciertos sectores de 
éstas están tratando y consiguiendo mantener y reforzar otro sistema 
escolar jerárquicamente situado sobre el común. Tienen derecho a per
seguir ese fin, pero no a utilizar esos medios en una operación que 
resulta ser, en definitiva, un expolio. 

Enseñanza pública y enseñanza privada se diferencian por sus ins
talaciones materiales, por su profesorado, por el tipo de organización 
de esos elementos. Se diferencian por su clientela. Pero sobre todo 
se distinguen porque obedecen a dos proyectos distintos: un proyecto 
universalista -que en todo caso y como mínimo no se conforma con 
menos que con la comunidad nacional- y un proyecto particularista 
de grupo o de clan. Efectivamente, la distancia que va de uno a otro 
planteamiento coincide exactamente con lo que desde los griegos se 
ha definido como terreno de lo público y terreno de lo privado. Pri
vatizar la enseñanza, hacer de ella una mera prolongación de la tarea 
socializadora de la familia -de la familia tradicional- equivale, en 
tanto que movimiento social, a tratar de darle la vuelta, a querer vol
ver a recorrer ahora hacia atrás, la evolución histórica de las socieda
des occidentales. Pero, ¿no están éstas actualmente puestas en un em
peño básicamente regresivo y reaccionario, el cual trata de recuperar 
todos los viejos valores, dentro de un movimiento histórico consis
tente en una pura y simple vuelta atrás? 

VIII 

TIPOS DE DEMANDA ESCOLAR 

Dos sectores ideológicos dentro de las clases medias: el sector tra
dicionalista y el sector progresista, o que trata de parecerlo. Dentro 
del primero -que con preferencia envía a sus hijos a los centros 
confesionales- sus prejuicios de clase hacia la enseñanza pública se 
evacúan por medio del discurso moral. Este discurso dice: la enseñanza 
pública no educa; no enseña normas de conducta; no inculca un espí
ritu de disciplina; no hay orden; no hay control; los profesores hacen 
huelga; los niños están sometidos al imperio de los hijos de la calle; 
aprenden pillerías y cosas sucias; se abandonan y se hacen unos va
gos; además no hay organización, y nadie responde de nada, porque 
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los profesores están seguros en un escalafón y da la hora y 
sus obligaciones y se van. Así reza el discurso convencional. 
el símil: sintéticamente es como si alguien después de haberse 
do por sistema la comida de otro le llamase a éste flaco. 

Todo indica que si estos padres, como se ha dicho, de clatSe'' m 
días tradicionalistas, llevan a sus hijos a un colegio cm1fesio,nal Cllt 
lico -y desde Juego a sus hijas, y además significativamente 
tros segregados por sexos- no es fundamentalmente, ni mltyo,rit;arfi 
mente, en razón ni de convicciones religiosas -a no ser que por 
viccíones religiosas se entienda tapaderas ideológicas de tres al 
ni por preferencias de orden estrictamente pedagógico o de 
de la enseñanza. Buscan orden, disciplina, seguridad, otro más 
estilo de vida, más tensa sujección a los estudios, hábitos de 
cía, de aplicación, de respeto a lo que tiene que ser. Dicho hr<,vemé 
te, tratan de guardar a sus hijos, de ponerlos a salvo y a rec:au.do 
contaminación con la forma de vivir de las clases sociales bajas: 
de estas últimas es aquí el eufemístico diagnóstico que de ellas 

¿Ideario del centro? ¿Reuniones con los profesores y narti1:iná: 
ción de los padres en la gestión? Son muchas las razones que 
pensar que al padre medio eso no le interesa: sabe que esto es 
y está de acuerdo de antemano en todo lo que pase y en todo 
haga la dirección de ese colegio confesional. Por lo demás, la 
ción u organización del centro es algo contrastado por las 
una orden, por una larga experiencia, por el apoyo de una red 
cional que tiene más colegios y, en definitiva, por las normas y 
trices de las jerarquías provinciales, nacionales y romanas. Parece 
la ecuación contraria: sea confesional o laico, a más cerrada coJauw'~ 
za en el centro -a más prestigio de éste- menos necesidad 
cípar realmente en molestas y áridas discusiones o decisiones, 
les se consideran de un carácter técnico-pedagógico. No hayy;~;~~~,)~ 
pación, sino unión simbólica, adhesión tácita: comunión. C 
dad escolar -que, en mi criterio, es el nombre de esa tristemente 
gonzante claudicación socialista ante el planteamiento 
evangélico/capitalista- no se aviene con la práctica de la na.rtíl~ína} 
cíón, sino evidentemente con la de la comuníón, categoría de 
miento ésta clave del universo mítico-mágico-religioso. 

Este tipo de centros privados ofrece a los padres la solución 
cha: les contrata toda la escolaridad de sus hijos, desde preescolar 
ingreso en la universidad. No son unos servicios concretos, y es 
tontería tratar de hacer una crítica de esos servicios: es el futuro 
hijo -si es niña, su valor en el mercado matrimonial- lo que el 
dre pone en manos del centro. El camino no será fácil, pero el 
llegará, como han llegado todos. Para los padres se trata de firmar 
un contrato de adhesión: lo dejas -para eso hay libre elección
lo coges. En este último caso entras ya a formar parte de la COJ'11Uní-. 
dad -cristiana: ¿se conocen otras que no sean sino variantes?-
ro lo quiera o no, a quien elíge le es aplicable hasta la letra pe,qm!ilac 
del contrato, esto es, preferentemente ella. 
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Como ~e decía anteriormente, el ~egundo sector está formado por 
cl~e~ medias modernis~. clases semi-cultivadas y de ellas los ele

mentos más bien jóvenes, semi-cultivados y progresist~, o que se auto
complacen en su modernidad, posmodernidad y demás categorí~ men
tales de la derecha renovada. Para ellos la enseñanza pública es la 
escuela-cuartel, una cárcel para la creatividad, la espontaneidad y las 
alas de mariposa de sus hijos. Este tipo de padre -que no se deja 
engañar por las ideologías; que está de vuelta de ellas, quiero decir 
que está sobre-ideologizado de pragmatismo y de los misticismos de 
más ínfimo valor; que vive de soñar y de practicar en todos los terre
nos la religión de lo que llama una alternativa- tiene como dogma 
pensar que una infancia sana no se merece ese autoritarismo lóbrego 
de la escuela pública: entradas y salidas en fila militarista, a golpe de 
silbato -como si sus hijos fuesen el día de mañana a trabajar en una 
fábrica-; memorismo mecánico y servil; disciplina impersonal, exte
rior; deberes rutinarios; con buena parte de profesores de cincuenta 
años para arriba (los salvados de la depuración que hizo Franco). (Por 
tercera vez se insiste en que se está utilizando el lenguaje y las catego
rías de percepción-sentimiento-pensamiento de los actores.) 

Para esta beatífica fracción de las clases medias, la solución sella
ma, sálvese quien pueda, y se concreta en gestos; a poder ser alterna
tivos: por ejemplo, cooperativismo, pequeñas escuelas -y si se pue
den llamar no-escuel~ mejor; así laboratorios, talleres, granjas- nue
vas fórmulas de participación, nueva pedagogía, auto-gestión. Está 
claro que la infancia lo tiene que pasar bien. (Acaso porque en su in
fancia no lo han pasado los padres: es una forma de corregir su bio
grafía y una forma de vengarse del pasado.) Nada de enseñanza de 
contenidos, ni del recitado de la tabla de multiplicar: estimular la co
municación no verbal, la expresión corporal; no coartar la esponta
neidad. En definitiva: todos los tics del reformismo pedagógico y del 
filisteísmo típicamente contemporáneo. 

Dos grupos o clases más y su relación con la escuela pública: las 
clases media-alta y alta y las clases trabajadores. Para l~ primeras, 
la escolarización -en edades tempran~- en enseñanza pública no 
es una posibilidad real. Sus colegios exclusivos no necesitan natural
mente mendigar subvenciones, ni practicar sistemáticamente la hipo
cresía. Altas sumas de entrada, equitación, bilingüismo, coordinación 
con centros extranjeros, por ejemplo, estadounidenses. Tan lejos es
tán de la escuela pública -o sea, tan por encima- que no conside
ran esa opción. La excepción lo prueba: esos casos ejemplares, que 
no pueden por menos de ser noticia y venir en la prensa, de padres 
muy importantes cuyos hijos hacen enseñanza básica en la escuela pú
blica. Tan seguros están de la distancia y del peso de las cartas que 
tienen a su favor que se permiten el lujo de darse y de dar la impre
sión de que están dispuestos a jugarlas, esto es, a jugársela. 

Por su parte, el grueso de las clases trabajador~ no tiene imagen 
consolidada de la enseñanza pública: es sencillamente su destino na
tural. Se la ofrecen -escasa- y no pueden hacer sino cogerla. Buscan 
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un puesto escolar en un centro público/gratuito y cogen el 
que tienen la suerte de encontrar -si la tienen- y se felicitan 
Y en no pocos casos -con miedo a perder su silla por ir a Sevilila-' 
no lo sueltan a pesar de que tengan a sus hijos de básica en 
públicos diferentes o de que tengan que utilizar transporte. 

IX 
MODELOS DE OFERTA ESCOLAR 

Para la percepción espontánea, los centrqs escolares -sobre 
los de la enseñanza básica, que son aquí los que furJd<Lnt<,ntalrnerJte 
se cuestionan- se dividen en categorías tales como las siguientes: 
des y pequeños; gratuitos y de pago; de seglares o de cu:ras/rrLondas 
-con esa puntualización que hace la madre moderna y culposa 
vecina: pero los clases las dan señoritas-; de gente bien o de 
cualquiera -en este caso se matiza compasivamente: popular-; 
comedor escolar o sin él: con profesores viejos o jóvenes; lejos, o 
abajo cerquita de casa; estatal o privado; sin subvención o con 
to de ella -aquí se hace la cuenta de lo que tendría que pagar si 
estuviese subvencionado, al menos en parte: ahorro subjetivo-; 
un director simpático y asequible o desconocido y déspota; con pre
ceptivo uniforme escolar o sin él; que dan mucha religión -los 
ir a misa y todo eso- o lo normal; que los baldan a deberes para 
sa, o que no es para tanto; con unos patios muy grandes o bastante .. · 
pequeños; de chicos o chicas sólo, o de todos juntos; con ~·~~:i~~~~:F; 
de padres o sin ella; con transporte escolar o sin él; con p 
de meter allí a un segundo hijo o bastante difícil; con profesores 
nocidos o no, asequibles o remótamente situados; con toda clase 
actividades extraescolares o, que las clases de judo y de macramé 
está ya tramitando la asociación de padres; que controlan, o que no, 
la marcha de los niños; que les exigen a éstos y no les dejan hacer 
Jo que les da la gana, o que son modernos y abiertos; con unas insta
laciones buenas, limpias y en orden, o lo normal -entiéndase, que 
al entrar se mastica un poco..de polvo y que hay olor a chiquillos. Po
dría seguirse así, naturalmente, hasta donde se quisiera. 

Estas categorías tan elementales de percepción puntual de la reali
dad -no ad usum populi, sino también para uso de los miembros 
de las clases más pudientes o más sabias, sobre todo cuando éstos no 
tienen un interés especial en decir la verdad- no se equivocan, pero 
esas estrategias clasificatorias una a una no están en condiciones de 
poner orden entre ellas mismas, jerarquizando las diferencias, y en 
fin de remitirse o quedarse con lo esencial, con lo que deterntina el 
resto: en suma, de dar cuenta de su particular estructura. 

Naturalmente, de la tipología de centros escolares puede hacerse 
un árbol tan casuísticamente tupido que tape la visión de las ramas 
y aún la del tronco. Ciertamente que no es la única, pero una forma 
de evitar ese peligro consiste en ver el abanico de centros posibles dis
tinguiendo en él dos ramas. Una, Jos centros que ofertan -o que fa-
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cilitan por medio, por ejemplo, de filiales o de centros de algún modo 
asociados- toda la escolaridad: de preescolar a ingreso en la univer
sidad. Otra rama, todos los demás centros, esto es, aquéllos que ofer
tan un nivel de enseñanza -o dos en el caso de Preescolar/EGB. 

Estos dos tipos básicos de centros son cualitivamente diferentes. 
Un tipo de centros -el segundo de los dichos- ofrece un servicio 
particular: una enseñanza. Otro tipo de centros -el primero- ofer
ta mucho más que mera enseñanza: ofrece un cauce organizado para 
la cotidiana atención y cuidado de los hijos y ofrece posibilidades cier
tas acerca de su futuro escolar y social. Dentro de este primer tipo 
de centros -oferta de escolaridad completa: básicamente EGB y 
BUP- los padres con una decisión -la de entrada-lo más proba
ble es que se ahorren todas las decisiones: sólo tienen que dejarse lle
var, esperar a que el niño responda. Dentro del segundo tipo -centros 
sólo de EGB, sólo de FP o sólo de BUP- los padres están obligados 
a tomar decisiones y a efectuar cambios decisivos más allá de la EGB. 
Aunque hay factores de más peso, la simple fuerza de la inercia está 
a favor de la continuación EGB/BUP en aquellos centros que ofer
tan ambas enseñanzas -se insiste, directa o indirectamente a través 
de filiales, centros del mismo tipo, orden religiosa o grupo. Natural
mente toda la enseñanza pública pertenece al segundo tipo: esto cons
tituye una circunstancia esencial a remontar por su alumnado, esto es, 
el eventual cambio posterior -si merecido- de enseñanza y, por con
siguiente, de centro. Sólo por este hecho puede afirmarse que quienes 
mencionan la expresión igualdad de oportunidades en el contexto de 
una defensa de la enseñanza privada, o no saben lo que dicen o no 
dicen lo que saben: particularmente, me inclino a pensar que son ma
yoría quienes están en esta última situación. 

Desde la perspectiva analítica puede considerarse otro segundo eje 
alrededor del cual bailan las diferencias: el tipo de reclutamiento se
lectivo o no que hacen los centros de modo típico y característico. So
bre el papel se trata, en última instancia, de esta disyuntiva: o los cen
tros reclaman ciertas previas condiciones a su alumnado -económicas, 
ideológicas o del tipo que fuesen- o bien admiten incondicionalmente 
a todos los que pretenden tener acceso, sin para ello someterles a nin
gún género -sutil o grosero- de interrogatorio, ni para conocer su 
trayectoria escolar, ni para tener indicios suficientes del volumen de 
la cuenta corriente de sus padres, o más realísticamente, ni para ver 
si sus padres aceptan o no las normas, ideario, proyecto pedagógico, 
o espíritu -de cuerpo- del colegio en cuestión. Ciertamente esta dis
yuntiva no es real: la enseñanza pública sólo admite a los que caben 
en su red de centros, la cual es insuficiente y está mal distribuida es
pacialmente. Para muchos casos elegir es tener que elegir enseñanza 
privada. Pero, para proseguir, supongamos teóricamente que la en
señanza pública exista de verdad. 

Operativamente la segunda variable -reclutamiento selectivo
puede dicotomizarse, o más realísticamente, graduarse. Por un lado, 
hay unos centros que son primariamente selectivos o que establecen 
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una marcada selección, la cual, no por implícita, deja de ser 
nifiesta. Por otro lado, existen otros centros sólo sec:urJdatri,trn·en1te 
lectivos. (Modelo: la enseñanza pública, con una oferta real, o 
situ, considerablemente insuficiente, y cuya selección es, no la 
ella misma, sino la que hacen los otros, de modo que en ella se 
ciona por objetivo abarrotamiento o por subjetiva exclusión.) 

Crúcense estos dos criterios -ofertan, o bien la escolaridad 
pleta, o bien solamente una enseñanza (centros integrados o 
clutan más o menos restrictivamente a su alumnado- y se 
una tipología. Ésta ofrece al análisis cuatro situaciones distintas, 
cuales se van a pasar a considerar. Véase el gráfico adjunto. 

MODELO DE OFERTA 

TIPOLOGÍA DE CENTROS 

MODELO DE 
RECLUTA

MIENTO 

Más 
selectivo 

Menos 
selectivo 

Escolaridad 
completa 

lll 

No escolaridad 
completa 

11 

(E. ¡JJ'biica) 

Lógicamente en cada uno de estos cuatro campos de análisis 
dan sub variedades distintas de centros, las cuales desde la pers¡>ectiv 
ideológica suponen diferencias a veces chocantes, por e]emr>lo, 
fesional/laico, las cuales, sin embargo, pueden considerarse 
portantes como se quiera, pero de matiz -de fracción de 
lógicas, de técnicas pedagógicas: nada sustancial socialmente naiJJaJu, 
do. Sociológicamente, la distinción entre confesional y laico nerte1ne' 
ce a la superficie. ¿No está, por ejemplo, el mismo términn. im:quí• 
vocamente eclesiástico, de comunidad -categoría mental un.iv<:rs;'ll"f 
mente triunfante en los tiempos que corren- denunciando la 
del supuesto proceso de secularización y laicización de la moderna 
tura dominante? 

Por otra parte -y esto es lo que trata de establecer esta tip,olc>gíal-7;
los centros pertenecientes a cada uno de esos campos 
nes sociales distintas correspondientes a específicas y c:,~:t~::~~~~:~~~J 
clientelas. Aunque no puede tener las virtudes de las recetas 
cas, tal vez pueda estimular siquiera sea un milímetro la reflexión 
ayudar a una lúcida toma de posiciones en materia de política 
lar. Valga adelantar que de los cuatro diferentes campos analític<Js,> 
tres lo son de variedades de centros de enseñanza privada: 1, Il y 

X 
CRITERIOS SELECTIVOS DE RECLUTAMIENTO 

Pero antes de seguir parece necesario pensar el segundo 
sobre el que la tipología está construida. No me refiero a la doble 
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lindón de la oferta escolar: escolaridad completa o no -esencialmente 
niveles EGB/BUP, EGB/FP. Esta variable no parece que demande 
más precisa definición: cualquier centro escolar concreto puede ser 
clasificado sin violencia en virtud de este criterio. Es la otra variable 
la que creo que conviene precisar: reclutamiento selectivo o no. Val
ga hacer por de pronto, algunas elementales consideraciones. 

Todo establecimiento escolar, sea cual sea, tiene -a la manera de 
una tienda- las puertas abiertas a quien quiera entrar. Pero para ha
blar de acceso y además de acceso libre es necesario tener voluntad 
de practicar la sofística de la libertad: esa sofística dentro de la que 
se disputan el laurel los viejos liberales renovados y el eternamente 
joven cuerpo místico, eclesial y católico. Una tienda está abierta sola
mente a quien tiene dinero para comprar lo que hay dentro: en esas 
condiciones puede no haber acepción de personas. Se sabe que los an
ticlericales -si es que se trata de una especie no extinguida- no sue
len matricular a sus hijos en colegios confesionales católicos. No se 
trata de acceso sino de que, en este caso el reclutamiento -operación 
activa, no del consumidor sino del oferente- no va dirigido a ellos. 
Resultaría ridículo ponerse a pensar quién es el que no elige a quien, 
si el anticlerical al colegio católico o éste a aquél. 

En definitiva y aunque en sociología pueda decirse de otro modo: 
es rarísimo ver entrar a un hotel de cinco estrellas a un señor con boi
na llevando una maleta de madera. Cualquier establecimiento que ofer
ta elige dirigirse, en el mismo acto de su constitución, a un público 
determinado, no que existe, sino que es capaz de existir habida cuen
ta de la fuerza de esa oferta: todos los centros escolares seleccionan 
o son selectivos. (Las escuelas públicas discriminan a los chinos que 
sólo saben hablar su lengua: les cierran las puertas). Marx parafra
seado: es el productor y es el producto los que eligen al consumidor, 
los que determinan cómo éste debe ser y comportarse, los que lo crean. 

No hay acceso libre, ni la elección individual se da fuera del con
creto círculo de los que pueden elegir, bien en razón de su posición 
económica, de su sexo, de su clase, en fin de una espesa estructura 
de posiciones diferentes cualitativamente. O dicho de otro modo, y 
si la ideología neo-liberal insiste en el planteamiento: no existe más 
que la demanda efectiva. Hay no acceso, sino reclutamiento y ade
más siempre reclutamiento selectivo: operación de -valga la 
expresión- creación, captación y absorción de una clientela concre
ta, cuyos rasgos están prefigurados en las características de la oferta. 

Reclutamiento selectivo: hay mil maneras, activas y pasivas, de 
llevar a cabo esa operación. Se selecciona, por ejemplo, al público 
o clientela escolares bien con criterios escolares -pidiendo el 
expediente-, bien con criterios económicos -basta la pura informa
ción acerca de cuánto es el importe de la mensualidad- bien ideoló
gicos -aquí tenemos uniformes muy monos, las niñas tienen que lle
,-ar el pelo corto y deben observar una estricta disciplina-: al padre 
que le digan eso, o sin llegar a ello, y como es usual, simplemente lo 
deduzca, lo han excluido de la clientela legítima. Como hay que pen-
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sar que normalmente, se sienta excluido un peón -aunque le 
firmado un cheque en blanco- si ve en la sala de recepción un 
nente piano de cola. No es que elija o no elija: esto no es 
dice el peón, y con ello rectifica y pone en su lugar a phmt.eamiemtos 
sofísticos, o sea simplemente tramposos. 

Como es lógico todo reclutamiento selectivo se remite a un 
rio del cual todos los demás son afluentes: el criterio de la pg~~,~~f"';j 
social. Esta posición se manifiesta en un diferencial universo s 
co: un ethos, una idiosincrasia, un modo distinguible de conducirse, 
un estar, un ser. Esto es, no exactamente tener éstas o las otras ideas 
-no las ideas puramente religiosas- sino el universo global que 
ferencia a unos grupos sociales estratégicos de otros, a unas clases 
otras. Naturalmente que las precedentes observaciones son uuv'""· 
elementales. Casi serían de risa si no fuese porque el ejercicio 
sofística -contra el que están aquellas dirigidas- anega seriarnetlte 
la usual percepción de la realidad en este campo. 

Por último, cabe señalar algo importante. No se trata de que 
operación de reclutamiento selectivo -ordinariamente pasiva 
implícita- exija imperativamente pertenecer a un grupo, a una clase: 
basta con ser un aspirante con probabilidades a formar parte de 
grupo o de esa clase. Por ejemplo, la enseñanza confesional católica 
-no toda ella: dentro de tan vasta empresa de dominación esr>iritmll < 
están cubiertos mal que bien todos los flancos y están previstas 
tiguo las órdenes y las instituciones concretas que se especializan 
pobres de espíritu, de cultura y de capital-, la enseñanza conf<osi<JC' 
na! digo, se caracteriza no sólo por reclutar mayoritariamente 
clases medias, sino por convertir al universo simbólico de las olo<•<• ·< 
medias, a la fracción de clases trabajadoras que se da por aludida 
su reclutamiento selectivo: no son, pero quieren serlo. 

Un punto de interminable discusión sería éste: qué efectos ha 
nido sobre su inequívoco tradicional reclutamiento selectivo la masi
va subvención pública a la enseñanza privada. ¿Ha sido la ap.ertura 
de su clientela más allá de la apertura de la estructura de Con· 
súltese cualquier encuesta nacional y véase la composición social 
alumnado de la enseñanza privada. Tómese el mapa y nótese la 
rrelación existente a nivel interprovincial entre incidencia de la ense~ 
ñanza privada y peso de las clases medias. Cójase, en fin, por ejem· 
plo, el mapa de Madrid y se observará que en la capital el peso 
la enseñanza privada es claramente superior al peso que tiene esta 
tima fuera de ella; en la zona metropolitana el grado de it' ~~;~~~~~~~~i 
es más elevado que en el conjunto de municipios de la ( 
también se aprecjará que los centros integrados se concentran en los 
viejos y nuevos barrios de la burguesía: en la zona oeste y en la zona 
norte y noreste. Me remito al Apéndice. 

Básicamente, y resumiendo, los antiguos centros privados han 
·enido y reproducido su característica clientela, la cual se benenc:La 
ahora de la gratuidad además de la distinción. ¿Qué otra clientela 
colar típica tienen los modernos tinglados dichos cooperativistas 
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autogestionarios, sino ciertos sectores de las clases medias cultivadas? 
Cierto que la sociología debe tomarse la molestia de ser precisa en 
materia de mediciones. Pero aquí no se trata de contabilizar la situa
ción, sino de constatar lo que constituyen secretos a voces. . 

Queda añadir algo que es obvio: la enseñanza pública en el nivel 
de enseñanza básica primariamente no recluta selectivamente sino de 
forma residual. Se limita a recoger las sobras, y si recluta selectiva
mente lo hace dentro de límites que pueden ser considerados aquí no 
pertinentes: niños extranjeros, niños deficientes, niños de diferente 
lengua vernácula que la lengua dominante, y en fin colectivos seme
jantes. Incluso a nivel de práctica viciosa o ilegal los casos pueden 
acotarse: en algunos colegios no admiten gitanos -por ejemplo, con 
la razón formal de que no tienen hecho preescolar- y en otros discri
minan a los padres en sentido contrario, o sea en razón de lo elevado 
de sus ingresos. 

Precisamente esto forma parte de la esencia de la enseñanza pú
blica: admitir gratuitamente a todo el mundo -condición que, como 
se ha dicho, en nuestro país no se da en enseñanza básica, debido por 
lo pronto a consideraciones espaciales. Admitir a todos sin entrevista
interrogatorio previo, al estilo de los colegios confesionales; sin ad
quirir ningún compromiso de carácter diferenciador o particularista; 
sin obligar a declarar acerca de su ideología, religión o creencias, co
mo manda el artículo correspondiente -los juristas sabrán si en la 
otra enseñanza incumplido en este campo y en ciertos centros- de 
nuestro texto constitucional. No elige, no tiene eso que se llama un 
singular proyecto pedagógico, y que designa una particular marca de 
la casa: en esto estriba en parte la miseria de la enseñanza pública, 
pero también su -:-acaso única- grandeza. 

XI 

CENTROS PRIVADOS INTEGRADOS Y 
RECLUTAMIENTO SELECTIVO (I) 

Se trata de la enseñanza privada genuina y por antonomasia, esto 
es, concurrente o rival de la enseñanza pública. Existen tres varieda
des ideológicamente y pedagógicamente muy distintas, pero que so
ciológicamente no lo son tanto. Por una parte, están los centros con
fesionales católicos, prácticamente todos ellos subvencionados en Jos 
niveles correspondientes de enseñanza, y cuyo profesorado es, en su 
mayoría seglar. (Naturalmente que no todos los centros escolares del 
aparato eclesiástico pueden incluirse en este campo, algunos de ellos 
de forma manifiesta, porque no cumplen la definición tipológica: las 
escuelas parroquiales, por ejemplo de preescolar.) Por otra parte, hay 
que contar con los centros privados no-eclesiásticos de nivel social me
dio, buena parte de ellos confesionales, subvencionados con fondos 
públicos y con un aire modernista y semisecularizado. Un sector de 
este tipo de centros no recibe subvenciones, acentúa sus pujos laicis
tas y puede ser considerado como la modesta versión para clases me-
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cias de los verdaderos llamados colegios de élite: querer y no 
Por último, y con un peso muy reducido dentro del conjunto, 
aquellos centros integrados cuya clientela típica pertenece a las 
ciones cultivadas y modernas de las clases media-alta y aal~t~a~~~~~e~;~ 
en las grandes ciudades. Naturalmente estos centros no r 
venciones públicas, presumen de independencia y de laicismo. 
camente estos centros, constituyen la versión secular de la m<>lnr n 
mas alta escuela jesuítica: por antonomasia el mejor criadero para 
quier padre ejecutivo y tecnócrata. 

A) Centros integrados eclesiásticos 

Prácticamente todos ellos subvencionados con fondos públicos, 
los centros escolares confesionales católicos que imparten EGB y BUP 
-dentro de las mismas instalaciones o no; el centro de BUP puede 
ser una filial u otro centro, por ejemplo, de igual orden religiosa 
afín- oferta la posibilidad de escolaridad completa. Con menor tasa 
de repeticiones -y puede estimarse que, así mismo, con más alta pro
porción de graduados escolares- este tipo de centros ofrece a los pa
dres una máxima probabilidad de iniciar estudios superiores. 

Para los padres de clases medias urbanas o semiurbanas y de men
talidad no exactamente católica sino católica tradicionalista, este tipo 
de colegios funciona como prolongación de la tarea de socialización 
familiar. No es necesario -ni usual- que haya una estrecha colabo
ración o participación de los padres en la gestión y control de -----" 
centros. Existe un subterráneo lazo de unión más fuerte que el verba, 
!izado en éstas o las otras reuniones. Este lazo consiste en la delega
ción tácita que hacen los padres, en el área de la definición ideológi
ca, de los objetivos, de las técnicas didácticas, de la organización pe
dagógica interna, en fin de todo el régimen interior de este tipo de 
centro, del cual el alumno es más bien sujeto pasivo. 

Típicamente este tipo de colegio -el cual cuenta, en punto a ima
gen, con la ventaja de tener una mayoría del profesorado no 
eclesiástico- ofrece lo que se llama una buena educación. Ofrece con
ciencia de pertenecer a un grupo -uniformes distintivos, énfasis en 
las competiciones deportivas y en los signos o datos que señalan al 
colegio como una comunidad diferencial: todos unidos en una gran 
familia puesta a formar una piña en una sociedad que necesita de hom
bres firmes, fieles y valientes- aquí las piezas semánticas de la que 
la palabra comunidad es la matriz o vértice: compromiso, testimo
nio, apertura a los demás y demás categorías del universo religioso. 
Naturalmente esto tiene virtudes estimulantes psicológicamente, y a 
su vez transluce el hecho de que el espíritu de competencia y de lucha 
(el cual necesita de un enemigo: los faltos de fe, los escépticos, los 
tales y los cuales, estas etiquetas y las otras) es sustancial a su funcio
namiento. Son las normas del particularismo: el continuo juego y con
traste de ellos y nosotros. Con relación a la pedagogía, estos centros 
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•e han modernizado. Ciertamente se sabe que han evolucionado 
-que se dice-, si bien esto se puede expresar sin eufemismos. Se sa
be qué virtudes se trata de estimular: las tradicionales -autoridad, 
orden y disciplina. No hay por qué insistir en este aspecto, porque 
en orden a lo sustancial es indiferente que las clases las den eclesiásti
cos o seglares contratados, que aquéllos sean conciliares o tridenti
nos, o en fin, que a los empresarios de estos centros les quite el sueño 
la vieja cuestión del sexo de los ángeles o más bien la moderna teolo
gía de la liberación. 

Su carácter de centros de reclutamiento selectivo no lo ha básica
mente mitigado el hecho de las subvenciones. Aún siendo gratuitos, 
todo parece indicar que su típica clientela pertenece a la clase media 
y a la clase media baja: el criterio selectivo es ahora de modo más 
manifiesto, de carácter ideológico-social que puramente económico, 
sólo que la correlación entre uno y otro en lo principal se ha manteni
do. Como se sabe, las subvenciones y conciertos -otra uva del raci
mo semántico del término comunidad- alcanzan a la inmensa ma
yoría de estos centros. En relación a los miembros de clases trabaja
doras que por no haber encontrado enseñanza básica gratuita tienen 
que pagarla en otro tipo de centro, las clases medias que se benefician 
de las subvenciones en estos colegios tienen además el factor favora
ble ya mencionado: que lo normal es que prosigan en ellos de EGB 
a BUP. Menos riesgos de caer en FP y más facilidades escolares al 
continuar con compañeros, métodos, exigencias que le son ya fami
liares. 

Por último, puede consignarse otro secreto a voces: la no neutra
lidad política -en general- no ya de los dirigentes de estos centros, 
sino de su clientela: si votan a los conservadores -como se les decía 
en el lenguaje paleo político- es más seguro que las subvenciones ofi
ciales crezcan. Con esta cuestión de las subvenciones-conciertos el nú
mero de votos que se juegan directamente en unas elecciones se cuen
ta por millones: dos millones de alumnos babia en enseñanza privada 
subvencionada, solamente en EGB (1983). 

B) Centros integrados no eclesiásticos 

Como se ha dicho, los hay de dos tipos: uno muy minoritario y 
muy selectivo y otro la copia de ése para uso de fracciones ascenden
tes de clase media-media y media-baja. Este último -del único que 
aquí nos vamos a ocupar- puede estar subvencionado o no estarlo, 
acentuando en este caso su modernidad. Subvencionados o no, se trata 
de una enseñanza con una imagen social de buena, de exigente, de 
puesta al día, de selecta, de no-clerical. Estos centros se empeñan en 
fabricarse un aura de altas exigencias escolares quizá para justificar 
el precio de la enseñaza y para fortalecer las características que los 
une a los colegios confesionales tradicionales: el particularismo. Por 
lo demás es claro que en este caso -no estando subvencionados-
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la selección económica es ya de por sí determinante con relación ·· 
teórica exclusión de las clases inferiores a las clase media. 

Ciertamente estos centros sin subvención no son desconocidos 
la capa inferior de la clase media-baja: bien por tener que hacer 
tud de la necesidad -no hay colegios públicos asequibles- u<cu cu 
virtud de la necesidad de redimirse en los hijos y en su hipotética 
censión. No parece haber muchas dudas de que los más típicos, 
vencionados o no, tienen una clientela de clases medias modernas 
cultivadas. El espejo o modelo en el que estos centros se miran 
colegios laicos dichos de élite con asentamientos característicos. 
el caso de Madrid-no capital en tres zonas típicas: zona noreste, 
metropolitana norte y zona metropolitana oeste. 

Sociológicamente, que se les tome, o digan ser progresistas o 
dicionales es algo muy secundario por superficial. Te<:né>cr:atas, 
gres, de crecido espíritu de lucro o de rara incapacidad para 
aliento en materia mesiánico-pedagógica, es así mismo bastante 
ferente a efectos claves: lo esencial es el cultivo sistemático del 
miento particularista de un nosotros, muy apto para la lucha en 
defensa tanto individualista como corporativista. Por lo demás, 
tipo de enseñanza es capaz de adquirir para su laboratorio, o si 
para decorar la sala de visitas, los signos más reconocibles de los 
demos adelantos en la esfera pedagógico-didáctica. Suelen cultivar 
maneras suaves, el trato individual, la puntual y sofisticada mtn""'""' 
ción por ordenador a los padres -un exacto control de la situación, 
que no lo parece, esto es, tan jesuítico- el cual puede venir con el 
(desenvuelto, informal y en mangas de camisa) envoltorio ácrata, 
desde luego con el rotundamente científico lenguaje de las 
ciencias de la educación (no por sicológicas, sino por sicodéli<:anaertte• • 
sicologizantes). 

Naturalmente que en estos centros -en todo caso id<:ológica:m<:n·•····· 
te más puestos al día que los vistos anteriormente- se 
guaje universalista de la formación integral y de todos los de¡·ecl1os •• 
que al niño, a los padres y en general a la ciudadanía democrática 
es reconocido por las declaraciones de los más progresivos organisc 
mos internacionales. No obstante, y pese a que el grado de diversidad 
de estos centros es más elevado que el de los vistos anteriormente, pue
de afirmarse que en general cumplen las mismas funciones que cum· 
plen aquéllos, si bien en medios sociales distintos y con pnxe,dimi<en· f 
tos diferentes. Estas funciones sociales básicas son: diferenciar/selec
cionar a la población y enclasarla. 

C) Enseñanza privada genuina: síntesis 

Más sobre el carácter de la función que realizan estos tres tipos 
de centros. Al margen de sus diferencias internas, estén o no subven• 
donados oficialmente, todo indica que estos centros diférencian, efec-. 
tivamente, en virtud de un reclutamiento selectivo -combinación 
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criterios económico/ideológicos-: distinguen, realzan a unos secto
res característicos que son los que se sienten llamados por estos cen
tros a diferenciarse en ellos. No sólo reclutan selectivamente sino que 
enclasan, porque esta enseñanza trata de cohesionar a esos grupos 
y de dotarles de los medios afectivo-intelectuales para que el alumna
do se reconozca como perteneciente a ese grupo, el cual es, en defini
tiva, un grupo de elegidos, de merecedores, de valiosos, de selectos 
que han pasado ya la prueba y han dado positivo. Con esto puede 
ampliarse el gráfico anterior del modo que puede verse en el esquema 
adjunto. 

TIPOLOGÍA DE 
CENTROS 

Más 
selectivo 

Menos 
selectivo 

OFERTA DE 
TODA LA ESCO-
LARIDAD (Cent. 

integr.) 

lii 

FUNCIÓN EXPRE
SA DE ENCLASA
MIENTO 

XII 
CENTROS PRIVADOS NO INTEGRADOS 
DE RECLUTAMIENTO SELECTIVO (Il) 

OFERTA ENSE-
ÑANZAS SUEL-

TAS (Cent. 
no integr.) 

FUNCIÓN 

Il EXPRESA MÁS 
DIFERENCIAD( 

IV 
FUNCIÓN MÁS 

1 
NEIZADORA 

NO FUNCIÓN EX
PRESA DE ENCLA· 
SAMIENTO 

Este tipo de centros imparten enseñanza en un nivel concreto, bien 
sea éste Preescolar/EGB o BUP o FP. Se trata de centros situados 
a medio camino entre la enseñanza privada genuina -la vista 
anteriormente- y la enseñanza pública, concretamente en los casos 
que reciben subvención oficial. Todo parece indicar que, si bien no 
en términos de población matriculada, estos centros son en número 
los más abundantes y los más heterogéneos: desde la moderna recon
versión de las antiguas academias, hasta los pequeños colectivos coo
pet:atiivü;ta!;. pasando por una atomizada red de guarderías. Muy ca

)¡\;<rat:te.rísitiCIJS y abundantes en los municipios madrileños medianos y 
grandes de fuera y de dentro de la zona metropolitana, estos centros 
-mayoritariamente no subvencionados- diferencian pero no tienen 
la fuerza suficientemente para enclasar, al menos con el grado de efi
cacia que lo hacen los establecimientos escolares vistos anteriormen
te. 

Son centros pequeños -sobre todo en enseñanza preescolar en ge
nera~. así como en cualquier nivel dentro de los municipios situados 
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más allá de la zona metropolitana, e incluso en ella. Tienen un 
carácter empresarial, pero son empresas más bien reducidas y de 
sólida implantación. Las hay asimismo impulsadas y gerenciadas 
pequeños colectivos semi-organizados: las razones de o¡'~~~~~1:~~· 
hacen aparecer y desaparecer. Tienen poca autonomía 
más bien reclutan -selectivamente, bien porque cobran, 
captan su clientela dentro de un círculo reducido y h~:~,~~~:;~~j~ 
una parte del público a la que no llega los otros centros y en 
la enseñanza pública. 

Parientes pobres de la verdadera enseñanza privada, este tipo 
centros debe su existencia y su mantenimiento especialmente a la 
ta de centros públicos. Por lo mismo, la creación de puestos 
en enseñanza pública -sobre todo en BUP, y también en 
y FP- ha tenido una favorable incidencia en orden a la 
de este subgénero de enseñanza privada. No parece que pueda 
lo mismo en relación al verdadero rival de la enseñanza pública, 
enseñanza privada integrada, eclesiástica o no eclesiástica. 

XIII 
CENTROS PRIVADOS INTEGRADOS . 
DE RECLUTAMIENTO NO SELECTIVO (III) 

Las observaciones hechas hasta aquí permiten la brevedad n,.,,,,,, 
que se dispone ya de las clases del análisis tipológico que aquí se 
pone. Existe un tipo de centro integrado o semi-integrado que 
parte EGB y FP, o que, con un público numeroso y relativamente 
terogéneo, imparte EGB, FP y BUP, en este caso, segregando de 
gún modo estas dos últimas enseñanzas. Puede hablarse de 
primaria no selección e incluso de selección al revés, esto es de 
ción de los sectores sociales que constituyen el público natural 
FP, máxime en zonas de tan clara mayoría obrera como es, por 
plo, el caso de la madrileña zona metropolitana sur y sureste. 
centros privados -típicamente subvencionados- suelen ser asimismto 
confesionales católicos, regentados por ciertas órdenes con larga 
dición en este tipo de enseñanza. 

Aquí la operación de reclutamiento no consiste en dif'enmc:im·Jr,eal·' 
zar/distinguir a un sector de población sino de recoger a los 
modo excluidos ya por otras instancias. Hay reclutamiento dif'ertm
cial -clientela de clases trabajadoras- pero este tipo de centros 
ha realizado propiamente esa operación: se limitan a recoger de la masa 
del alumnado la que ha sido excluida de la enseñanza del BUP. 

No seleccionan pero enclasan. Su función es la de homogeneizar 
socialmente a su clientela -hablando crudamente: esta vez no por 
alto sino por lo bajo. Homogeneizarla y tratar de que se rec:onoZ<:aiJI 11' 

en su oficio y en su manual ocupación: enclasarla, se insiste, no 
arriba sino por abajo. Trabajadores, disciplinados, diestros y .,,·nr .. < 
zados que rindan culto al trabajo bien hecho y al cumplimiento de 
obligaciones y que sean, al mismo tiempo, conscientes de sus prcJpios: 
límites. 
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XIV 

SITUACIONES DIFERENTES, TRATAMIENTOS DIFERENTES 

Como se ha examinado los tres espacios precedentes daban lugar 
básicamente a tres distintos tipos de enseñanza privada en relación 
a las funciones sociales que realizan. Cada tipo de centro se subdivi· 
día a su vez en variedades a veces notables. Queda el cuarto espacio 
o tipo -por antonomasia los centros públicos de enseñanza básica
los cuales señalan el contraste, en el sentido ya indicado, de todos los 
modelos anteriores. No interesa aquí ofrecer una definición invertida 
de esos modelos. 

Finalmente si esta tipología ha podido ser pensada ha sido -es 
obvio- sobre el presupuesto de que a situaciones o tipos de enseñan· 
za privada distintos, corresponde en buena lógica tratamientos así· 
mismo diferentes en materia de política escolar. No es éste el terreno 
sobre el cual formalizar propuestas de acción: quede en este estudio 
ahí la cuestión. Para proseguirla sería necesario acotar un ámbito y 
disponer de un buen censo de establecimientos escolares, el cual con· 
tase con información fidedigna acerca de las variables e indicadores 
que, de modo explícito o implícito, han sido utilizadas en lo que ante· 
cede. Operacionalizar el cuadro propuesto y cuantificar ése que sería 
mapa escolar constituiría una operación técnica banal. Pienso que ha· 
cer esa operacionalización y cuantificación podría dar lugar a un ins· 
trumento eficaz de cara a la acción concreta: una cuantificación que, 
incluyendo un planteamiento teórico, resbalase hacia unas determi
nadas tomas de decisión políticas. 

Por último, quizá haya que añadir algo que está sobreentendido: 
que cuando aquí se habla de enseñanza privada sin más especificacio· 
nes, el modelo de referencia es la enseñanza privada del espacio l, es· 
to es, aquella que tiene dos alas, la eclesiástica y la no eclesiástica. 
Con un ligero matiz a saber: que la inmensa mayoría de la primera, 
no se olvide, está subvencionada total o parcialmente. Dentro de esa 
enseñanza -centros integrados- es en donde está concentrado el pro
blema del dualismo del sistema escolar español y la verdadera oposi
ción enseñanza privada/enseñanza pública. 

XV 

¿HACIA UN NUEVO MODELO DE ENSEÑANZA PÚBLICA? 

Que las «clases medias son las clases de la cultura» lo escribió He· 
gel sin necesidad de haber asistido al histórico boom de la inte/ligent· 
sia como grupo social. Para las clases medias estudiar constituye su 
destino natural, esto es, su destino socio-lógico. Para los miembros 
de las clases medias estudiar o cursar estudios es seguir estudiando: 
ir más allá de esa enseñanza obligatoria que oficialmente se proclama 
para el común de los ciudadanos, la cual enseñanza -con unas secu
larmente bajas tasas de escolarización- ha descansado en los parcos 
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esfuerzos de la escuela pública o estatal. Para estas clases, tnorlf,~ti 
nalmente, estudiar era estudiar no enseñanza primaria -la 
denominaba a sus alumnos estudiantes- sino estudiar, priim•~ro 
chillerato en centros confesionales católicos, y más adelante una 
rrera. 

Como es bien sabido, a comienzos de la década de los 70 el 
sistema escolar español -el cual a la edad de diee:z~e~a~ñ~os~i~~~:;;~~:~~ 
la población destinada a estudiar y la confinaba p 
en manos de eclesiásticos- estableció una enseñanza general 
intencionalmente común hasta la edad de catorce años: esto 
plió la edad a partir de la cual comenzaban los estudios veJrdaideros;; 
Más allá de ahí, otra vez el doble sistema: el valorizado BUP y el 
no se sabe si baldón o premio de consolación- de la FP. 

Pero -como se decía hace un momento- para el español de 
se media estudiar es distinguirse, compararse y sorprenderse a sí 
m o -agradablemente- como superior, esto es, como más exige11te/ 
más capacitado, más culto, más digno. Sobre esta base cabe enten.de1r;; 
lo que -con relación al carácter relativamente progresivo que 
la introducción de la común EGB- puede considerarse como 
tégico regreso: subvencionar masivamente con fondos públicos el 
del sistema escolar cuyo funcionamiento y cuya razón de ser es 
parable de un determinado subconjunto social que son las clases 
días. 

Efectivamente, sostener con dinero público la inmensa maymría. 
de los centros de enseñanza privada ha supuesto la consagración y 
profundización del tradicional dualismo escolar. Dentro de éste la 
señanza primaria correspondía mayoritariamente al sector 
-al final de los años 50, las tres cuartas partes de la 
la enseñanza de bachillerato al sector eclesiástico -también 
dar de las tres cuartas partes del alumnado. Ahora se cuenta con 
nuevo y adecuado reparto o división del trabajo: la doble re:dd;i~~~~,~~; 
za en preescolar y termina en las puertas de entrada de la u 
dad. Cierto que no son pocos los alumnos de las clases tra,bajacloras, 
que estudian bachillerato en virtud del fuerte crecimiento 
público. Pero este crecimiento ha tenido como contrapartida la 
te penetración de la enseñanza privada en preescolar y en EGB, 
el seno de cuyas enseñanzas -cuyo alumnado es, lógicamente, 
ritario dentro del alumnado total- el peso global de dicho 
hoy no inferior al doble de lo que era hace más de veinte años. Gloob•J!.< 
mente, en el conjunto de la enseñanza primaria y secundaria no 
de decirse que la incidencia de la enseñanza pública sea ahora 
términos de alumnado matriculado- mayor que lo que era hace 
décadas. Quienes claman contra la creciente intervención pública 
materia de enseñanza -ingerencia, avasallamiento- deben cOJ1SU1~.·: 
tar elementales estadísticas: no hay tal. (Acerca de la evolución 
efectivos de las enseñanzas pública y privada, por niveles, en los 
mas treinta años, puede verse una cuantificación sencilla, clara y 
bal en mi trabajo: «Sobre el pluralismo educativo como estrategia 
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conservación», en C. Lerena [comp.]: Educación y sociología en Es
pafia, [Selección de textos], ed. Akal, Madrid 1985). Con referencia 
al contexto europeo constituye sencillamente una irrisión hablar de 
intervencionismo estatal en materia de ensei!anza para el caso de nues
tro país. Me remito al Apéndice. 

En suma, estudiar el antiguo bachiller elemental en el mismo tipo 
de centros -privados- que antes de la reforma -centros subven
cionados oficialmente en su mayor parte- ha supuesto para un sec
tor importante de clases medias no sólo un alivio presupuestario -sus
ceptible de ser reinvertido en pluses de ensei!anza y de cultura- sino 
que ha significado la puesta a salvo de su posición ventajosa -la cé
lebre ensefianza de calidad- y aun el reforzamiento de esa posición 
de cara a la prosecución de estudios de BUP, antesala de la Universi
dad. 

Por otra parte, y asimismo, puede entenderse sobre esa base el fue
go cruzado a que viene estando sometida la enseñanza pública desde 
los dos sectores ideológicos de las clases medias. Aparentemente opues
tos, ambos tratan de socavar, con uno u otro lenguaje, la credibili
dad y la eficacia de la ensei!anza pública, no ya en su situación pre
sente, sino en cualquier evolución posible de esa enseñanza: es lamo
dalidad que toma en este campo la universal práctica, tan contempo
ránea, del viva la libre empresa. Un desbarajuste, el caos, la uniformi
zación, la estatalización, se diagnostica desde la derecha ideológica, 
mientras que, desde la izquierda, se repite el discurso aparentemente 
opuesto, pero en realidad complementario: escuela-cuartel, autorita
rismo, burocratismo y demás cánceres escolares de los cuales se sabe 
cuál es la receta, o sea, la comunidad escolar, la autogestión. Buena 
parte de las realidades que ofrece la ensei!anza privada han sido y son 
legitimadas por ese doble discurso convergente el cual tiene sus raíces 
sociales en dos fracciones -la tradicionalista y la modernizan te- de 
ese subconjunto social que ha crecido y que ha encontrado su cohe
sión precisamente en el actual sistema escolar y que son las clases me
dias. 

Respetar a las minorías y reconocer como legítima su diferente po
sición -concretamente a la que demanda <<libertad de enseñanza>> y 
<<derecho de elección>> (y ello se sabe que dentro de un contexto social 
cuyas necesidades mayoritarias consisten en problemas más primarios: 
escolarización gratuita y completa en los niveles básicos) no exige tras
vasar masivamente públicos dineros, ni requiere ceder públicas y es
tratégicas responsabilidades a quienes, tratando de salvarse de la si
tuación que ofrece la ensei!anza pública, han organizado -restando 
fuerzas a los recursos del conjunto social- su propia ensei!anza. 

Precisamente porque sus críticos tienen en ciertos puntos razón, 
porque la realidad que ofrece la ensei!anza pública tiende a parecerse 
a los retratos en negro -abandono, uniformización- que se hace des
de un costado ideológico y desde el otro, por eso se hace necesario 
concentrar el esfuerzo en ella, en su mejoramiento en su potenciación. 
La ensei!anza pública trabaja en el logro de unos objetivos cuyo ca-

361 



rácter universalista no pueden ser colocados a la misma altura del 
génito particularismo de la enseñanza privada, particularismo ya 
ciado en el propio adjetivo con el que se define a sí misma. 

XVI 
PAPEL Y OBJETIVOS DE LA ENSEÑANZA PÚBLICA 

Pero es claro que no se trata de hacer el elogio de la em;enam:a. 
pública en sus versiones tradicionales y conocidas o en sus re;Hulaclelr 
actuales. Y menos todavía de discutir principios ideológicos que, 
dificados constitucionalmente, regulan la convivencia, los cuales 
lo demás, ofrecen un ancho campo abierto a ésta y a la otra política. 
educativa concreta. Como parece cuerdo, esta política -si no 
ser una política ciega, condescendiente o sectaria- debe saber 
der, o sea, jerarquizar, esos principios, distinguir lo que en 
de esencial de lo que es sólo meramente importante, debe dif"en1nciaf 
claramente lo que va primero de lo que va detrás. 

Considerando la situación en que se encuentra, en materia de 
señanza, la población española, y en particular la población m<LanlJe• 
ña no capitalina, lo que va primero resulta difícil concebir que 
otra cosa que la tarea de conseguir la escolarización completa y 
tuita de los niveles básicos de enseñanza. Cualquier tratamiento 
ca de la enseñanza privada -en realidad los distintos tipos de 
ñanza privada- debería racionalmente subordinarse al cmnplim.ien., 
to de ese prioritario objetivo, integrado éste a la política no de un 
tido, sino a los deberes del Estado. 

Abandonar los problemas educativos a las presuntas virtudes 
lagrosas de la lógica del beneficio empresarial se sabe qué 
lagros sociales genera y reproduce: los de la sistemática leg;itiima,ciiín . 
de la desigualdad social. Plantear y tratar las cuestiones relativas 
la formación humana y cívica de los españoles en términos de me,rc:i, 
do sometido al juego regulador de la oferta y de la demanda, 

lo está el mercado de la mantequilla o el mercadoo0~d~:e~il~o~s,,~-~~~~~~:~~ de belleza, equivale a poner legalmente a salvo el f1 
los más sutiles y poderosos mecanismos reproductores de la mJUSILICJ.~ 
y de la desigualdad, suelo natural de una inestable e insegura cmrrvi·· 
venda. 

XVII 
¿PROBLEMA TÉCNICO O PROBLEMA POLiTICO? 

No es necesario recurrir a diagnósticos sofisticados y prolijos 
ra señalar cuál es en materia de enseñanza el secular centro de la 
na: hace falta voluntad política y recursos financieros. Desde el 
nacionismo acá se sabe que en punto al dualismo escolar la mcJde:rni
zación del -para parámetros europeos- impresentable sistema 
colar español no es un asunto que en lo esencial esté pendiente de 
azarosa búsqueda de soluciones técnicas: esa continua reforma de 
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reforma que ha rutinizado aquí la práctica administrativa del ensayo 
y del tanteo, convirtiéndola, desde hace décadas, en una liturgia va
cía. 

Naturalmente que se necesitan medidas técnicas. Medidas técni
cas que básicamente se centren en la adopción de un nuevo modelo 
de administración y de gestión. Este modelo debe acercar la oferta 
de la escuela pública a las necesidades de los ciudadanos. Este acerca
miento no será real por la vía voluntarista de multiplicar las reunio
nes entre los implicados -padres, profesores, administradores, alum
nos- en la enseñanza. 

Contrariamente a lo que postula una corriente ideológica muy en 
boga -no quiero decir la oficialmente socialista- existen sólidas ra
zones para sostener que la escuela pública no puede, sociológicamen
te, adoptar ese modelo de comunidad escolar que es inherente ·a la 
enseñanza privada y a su proyecto particularista: esa especie de co
munidad eucarístico-roussoniana, tan reconfortable psico-sociológi
camente entre gentes de buena voluntad. Básicamente religioso, ecle
siástico, vaticanista -con las correspondientes traducciones seudo~ 
secularizadas-, ese modelo se basa en un tácito acuerdo y en una tá
cita complicidad entre el ethos de las clases medias y el modelo genui
no de enseñanza privada. 

Pero en la escuela pública -y concretamente de cara a las clases 
trabajadoras- no cabe pensar en un acuerdo de ese tipo: pese a to
dos los voluntarismos, la clase trabajadora no es <da clase de la cultu
ra». Ciertamente esta clientela tiende a pedir espontáneamente a la 
escuela pública que ésta se convierta en una, para ellos, asequible es
cuela privada: enseñanza de contenidos, lectura precoz, pragmatis
mo, judo en vez de ballet, macramé en lugar de esquí. Pero el destino 
y la función de la escuela pública no son los de ser la escuela privada 
de un público de segunda. Esta política, cuyo lema es el de la comuni
dad escolar sólo puede remachar el clavo del nuevo y reforzado dua
lismo del sistema de enseñanza: las clases trabajadoras no pueden ave
nirse a comulgar en esa comunión de intereses en que se basa, y sobre 
la que funciona, la escuela de las clases medias, esto es, la escuela a 
secas. Esa comunidad escolar constituye la nueva fórmula de una se
cular tutela ideológica de las clases trabajadoras, permanente tenta
ción de las clases medias y oficio consustancial del grueso de uno de 
sus sectores típicos: el profesorado. 

Entre la escuela pública y la población a la que atiende habrá un 
acercamiento real si se dota a aquélla de modelos de administración 
y de gestión descentralizados, abiertos, dinámicos. Esto requiere des
de cambios profundos en la formación de los profesores -formación 
que, concretamente en sus sectores más progresados está, en mi crite
rio, increíblemente ahíta de viejo espiritualismo pedagogista y ayuna 
de las verdaderas perspectivas propias de las ciencias sociales- hasta · 
una redefinición de su papel profesional y de su posición social. Y 
requiere una nueva política en punto a zonificación, a transporte es
colar y a admisión del alumnado a los centros sostenidos con fondos 
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públicos. Asimismo, urge crear nuevas figuras docentes de 
gerencial técnico y administrativo, y desde luego acabar con el 
grinaje y la trashumancia que supone la elevada rotación y 
de puesto docente. Requiere en fin, diversificar la oferta y 
a las necesidades sociales del entorno espacial y del 
cada centro. Y todo ello, depurando esa política de los 
al uso, en lugar de financiarlos: ese misticismo de la fiesta, la 
ción, la recuperación, la calle y demás agujeros de la gaita que 
por doquier en este campo y que constituye una esteticista m~mi>Jbr·á 
de diversión. 

No sería difícil proseguir y ampliar estas proposiciones. Pero 
parece que las proposiciones, digamos técnicas o prácticas, pu,ed•ui 
tener ese carácter sino el carácter de puras fórmulas, si la reflexión 
sobre aquéllas no está, primero, presidida por una inequívoca 
tad política y, segundo, y en vistas a su aplicación, apoyada por 
cuados recursos financieros. 

Paradójicamente dentro de las sociedades actuales, el ob:stá•oul>Ji 
político mayor y de fondo parece consistir precisamente en el 
meno de la desaparición de la política y en la sustitución de ésta 
la falsa tecnificación de los intereses creados: el viejo sueño de un 
jo socialista llamado Saint-Simon, el que profetizaba lo cq~:u~~e~;:,~~:~~' 
se ha cumplido, o sea, la instauración, especialmente en n 
po, de un nuevo cristianismo. O, dicho sin rodeos y de modo sin1pljíC; 
císimo: ¿por qué razón la administración socialista no fija un 
-corto- a partir del cual no haya subvenciones-oficiales a 
tros privados integrados? Cierto que esto no es sensato: o dema.siada 
ingenuidad o demasiada voluntad de provocación. Cualquiera 
hacer de abogado y mostrar que hacer esa pregunta equivale a ""'"r .. • 

se en las nubes, a colocarse fuera de razón. Con ello y~:~~l~~~;~r 
por eso -porque tendrían razón- hay, creo, más que 
ra calibrar el tamaño de las sinrazones básicas espolvoreadas 
gicamente aquí y allá por los grupos y clases que de verdad go!Jier2 

nan. 

XVIII 

CAMBIO EDUCATIVO, ¿PARA CUÁNDO? 

¿Cómo organizar una nueva enseñanza pública que asegure la 
mogeneización y cohesión sociales, y que al mismo tiempo sea un 
dio corrector de la desigualdad social, que a su vez garantice la 
bilidad, produzca la libertad y, en fin, estimule y aliente la dh<endd!td 
y la autonomía individual en el proceso de educación o formación? 
Como he dicho esta cuestión no parece que tropiece esencialmente 
dificultades técnicas sino con obstáculos políticos. 

Magnificar las cuestiones de procedimiento y convertir lo fácil 
difícil, forma parte de la estrategia que salvaguarda la inercia 
el inmovilismo y, en nuestro caso, la regresión. En definitiva, 
quier propuesta razonada de medidas técnicas -se insiste: tarea 
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sí no difícil- parece condenada a dormir el sueño de los arbitrismos 
si titubea la voluntad de rectificar una larga trayectoria: esa persis
tente práctica del transvase de dineros y camisas al sector particula
rista del sistema escolar, por parte del sistema escolar universal y de 
todos. 

Póngase plazo fijo a ese trasvase. Dejen de subordinarse los servi
cios públicos a los servicios privados: la particular enseñanza privada 
-libre- integrada en los objetivos del sistema de enseñanza general, 
esto es, público. Céntrese en él toda la atención. Descentralícese la 
administración, estimúlese la capacidad de gestión de cada centro, dó
tese a los directores de centros de poderes gerenciales, refuércese la 
participación y responsabilización del profesorado, créense figuras no
docentes, operativas, diversifíquense las ofertas escolares adaptándolas 
al concreto entorno social. Y en la estricta medida que haga falta, que 
el sector público se ayude a sí mismo -allá en donde no puede acudir 
(ayudando si fuese preciso a la pequeña parte de la enseñanza priva
da que trabaja subsidiariamente sobre los mismos objetivos). Todo 
ello como prevé el texto constitucional, y también como para esos ca
sos lo manda: gestión y participación públicas, abiertas a todos los 
ciudadanos. 

Un programa semejante al esbozado -tan moderado y por ello 
tan risible y peregrino: la seria práctica de la debacle es la norma
constituye, en realídad, el equivalente a un simplemente moderniza
dor plan de reconversión industrial, pero con los adversarios inverti
dos: ahora del lado de las clases trabajadoras, y no de las clases me
dias. Sin esa elemental condición, la palabra cambio en este terreno 
-al menos es mi modesta opinión- puede traducirse por el término 
sarcasmo, aunque para ser más exactos, habria quizá que utilizar vo
ces del lenguaje castellano castizo. 
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APÉNDICE 

TABLA 1 

ALUMNOS MATRICULADOS EN LOS CENTROS PÚBLICOS: NIVELES PRIMARIO Y SECUNDARIO. ESPAÑA, 1959-1960 

D'Jo horizontales Alumnado (en miles) 

Alumn. 
Niveles total en 

miles !IJo Pub. % (*) OJo Priv. Ptibl. (*) Priv. ---
Primaria 3.224,5 76 - 24 2.450,6 - 773,9 
Secundaria 633,2 25 29 46 158,3 183,6 291,3 
TOTAL 3.857,7 67,6 4,8 27,6 2.608,9 183,6 1.065,2 

(*} En centros no reconocidos, libres. 
FUENTE: Elaboración propia de datos -oficiales- publicados por OCDE: Le projet regional mediterraneén, París 1965, p. 17 (tabla 3) y p. 35 
(tabla 7). 
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TABLA I1 

ALUMNOS MATRICULADOS EN LAS ESCUELAS PÚBLICAS 

Porcentaje sobre el total de alumnos de cada nivel 

País 

Alemania ...................................... . 
Francia ....................................... . 
Italia ......................................... . 
Países Bajos ................................... . 
Bélgica ........................................ . 
Luxemburgo ................................... . 
Reino Unido ................................... . 
Irlanda ........................................ . 
Dinamarca .................................... . 

Espafia •••...................................••• 

Preprimaria 

35,6 
86,8 
34,8 
29,6 
42,1 
99,5 
94,9 
95,6 
92,6 

48,4 

Enseñanza 

Primaria 

99,2 
99,2 
93,0 
31,0 
47,7 
99,1 
96,7 
96,3 
93,9 

62,4 

Secundaria 

91,3 
91,3 
93,3 
21,6 
38,0 
88,0 
92,3 
32,1 
83,8 

56,8 

Año 

1977 
1978 
1977 
1978 
1977 
1977 
1976 
1977 
1976 

1978 

Total 

87,79 
94,94 
83,04 
28,68 
44,57 
96,89 
95,55 
86,51 
91,73 

59,57 

FUENTE: MEC. La educación en Espafia y en/a Comunidad Económica Europea; Joaquín Tena Artigas et afia, Secretaria General Técnica, MEC 
Madrid 1981, pp. 92 y 93. 
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TABLA 111 

DISTRIBUCIÓN DEL ALUMNADO SEGÚN EL TIPO DE ENSEÑANZA Y DEPENDENCIA DEL CENTRO, CON O SIN SUBVENCIÓN 
ESPAÑA 1982-83 

'lo VERTICALES 

Preescolar Preescolar 
Preescolar (*) EGB (*) y EGB Preescolar EGO y EGO -- --

TOTAL GENERAL 1.163.924 5.597.938 6.761.862 IDO 100 IDO 
PÚBLICA 661.152 3.547.873 4.209.025 56,8 63,4 62,2 
Total Iglesia Católica 176.286 902.234 1.078.520 15,2 16,1 16,0 

De la cual subvencionada 148.754 891.090 1.039.844 (12,8) (15,9) (15,4) 
De la cual no subvencionada 27.532 11.144 38.676 (2,4) (0,2) (0,6) 

Total iniciativa privada (no Iglesia) 301.838 1.075.324 1.377.162 25,9 19,2 20,4 
De la cual subvencionada 185.560 966.832 1.152.329 (15,9) (17,3) (17,0) 
De la cual no subvencionada 116.278 108.492 224.770 (10,0) (1,9) (3,3) 

Total otra dependencia 24.648 72.507 97.155 2,1 1,3 1,4 
De la cual subvencionada 16.302 57.556 73.858 (1 ,4) (1 ,0) (1,1) 
De la cual no subvencionada 8.346 14.951 23.297 (0,7) (0,3) (0,3) 

TOTAL PRIVADA 502.772 2.050.065 2.552.837 (43,2) (36,6) (37,8) 

TOTAL PRIVADA SUBVENCIONADA 350.616 !.915,478 2.266.094 - - -
liJo subvencionada sobre privada - - - (69,7) (94,4) (88,8) 
OJo subvencionada sobre total general - - - (30,1) (34,2) (33,5) 

(*) Falta en la fuente aulas mixtas -unitarias- en Preescolar/EGB. 
FUENTE: Elaboración propia de datos de MEC (Gabinente de estudios estadísticos), curso 1982-83, varios volúmenes, Madrid 1984. 
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TABLA !V 

ALUMNADO MATRICULADO EN DISTINTAS ENSEI'íANZAS, SEGÚN TIPO DE CENTROS 
ESPAI'íA !982-83 

PRIVADA a¡, HORIZONTALES 

Privada Otras Total 
ENSE!'íANZA TOTAL PÚBLICA Privada Otras Total Pública Iglesia Privadas Privada 

GENERAL Iglesia Privadas Privada (!) (!1) I+II 

Preescolar l.l87.617 683.220 177.067 327.330 504.397 57,5 14,9 27,6 42,5 
EGB 5.633.518 3.582.438 902.342 1.148.738 2.051.080 63,6 16,0 20,4 36,4 

1 (!) 
48.932 45.186 - - 3.746 92,0 - - 8,0 

Especial (2) 49.082 19.089 - 29.993 39,0 - - 61,0 
Total 98.014 64.275 - - 33.739 65,5 - - 34,4 

Enseñanza adultos 89.052 72.267 - - 16.789 61,0 - - 19,0 
BUP y COU 1.117.600 744.965 186.076 186.559 372.635 66,7 16,6 16,7 33,3 
FP 650.929 362.851 - - 288.078 55,7 - - 44,3 

TOTAL 8.776.730 5.510.016 (1.265.485)(1.662.627) 3.266.714 62,8 - - 37,2 

(1) En colegios de Preescolar y EGB. 
(2) En centros específicos de E. Especial. 
FUENTE: Elaboración propia de datos de MEC (Gabinete de estudios estadísticos), curso 1982~83, varios volúmenes, Madrid 1984. 

Total 

--
100 
IDO 
100 
100 
100 
100 
100 
100 

100 
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TABLA V 

PESO DE LA ENSEÑANZA PRIVADA (PREESCOLAR Y EGB) EN ALGUNAS COMUNIDADES AUTÓNOMAS. ASIMISMO EN 
MADRID, SEGÚN ZONAS 

ALUMNOS MATRICULADOS I982-83 

Comunidad 
Autónoma PUblica Privada Total 11/o Privada --

Madrid 53.872 93.800 I47.672 63,5 
País Vasco 39.597 43.499 83.046 52,3 
Cataluña !03.737 

PREESCOLAR 1 
!06.055 209.792 50,6 

Andalucía I36.050 53.035 I89.085 28,0 
Extremadura 24.628 6.990 3!.6I8 22,I 

España 683.220 504.397 !.l87.6I7 42,5 
' 

PREESCOLAR 1 
YEGB Madrid (*) 482.I26 502.602 984.728 51,0 

(*) Para 1981~82, en EGB, el o/o de alumnado en enseñanza privada se distribuía de este modo: 

Madrid capital 620Jo 
Zona Metropolitana 
(excluida la capital) 37°/o 
Resto provincia 230Jo 

Dentro de la Zona Metropolitana la distribución era: 
Zona Norte 46% 
Zona Oeste 73 OJo 
Zona Sur 33 OJo 
Zona Este 29t!Jo 



..., ...., 
~ 

TABLA VI 

POBLACIÓN ADULTA QUE ESTUDIÓ EN CENTROS PRIVADOS (BIEN A NIVEL PRIMARIO O SECUNDARIO) SEGÚN 
OCUPACIÓN DEL CABEZA Y SEGÚN NIVEL DE ESTUDIOS ALCANZADO POR EL PROPIO ENTREVISTADO, ASÍ COMO SEGÚN 

SU AUTOIDENTIFICACIÓN DE CLASE. MUESTRA NACIONAL (MAYORES DE 18 AÑOS) 

OCUPAC!ON 
DEL 
CABEZA 

ESTUDIOS 
ALCANZADOS 
POR EL 
ENTREV!S. 

AUTOIDEN
TIFICAC!ÓN 
DE CLASE 

MARZO 1983 

Directivos y cuadros superiores 
Cuadros medios y empleados en sector privado 
Cuadros medios y empleados en la 
Administración 
Pequeños comerciantes y autónomos 
Obreros cualificados 
Obreros no cualificados 
Trabajadores del campo 
Bachiller 
Primarios completos 
No primarios completos 

Clase alta y media-alta 
Clase media 
Clase media-baja 
Clase obrera 
TOTAL 

(•) 19!1Jo en Centros religiosos y 11 o/o en otros centros privados. 
FUENTE: Véase en la tabla VII . 

Dfu Privada 

51 
48 

45 
41 
27 
18 
14 

46 
22 
18 
63 
40 
27 
20 
30 (') 
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TABLA VII 

DESTINO ESCOLAR DE LOS HIJOS SEGÚN LA AUTOIDENTIF!CACIÓN DEL ENCUESTADO, PADRE/MADRE. MUESTRA NACIONAL 

MARZO, !983 

Autoidentificación de clase 

Clase alta y media~alta 
Clase media 
Clase media-baja 
Clase obrera 
TOTAL 

liJo hijos en 
privada 

76 
51 
4! 
32 
41 

FUENTE: Encuesta nacional (mayores de IB_años; muestra: 5.227) encargada por la CECE y realizada en marzo de 1983 por Instituto OIKOS. Datos 
tomados de la revista Actualidad docente (Organo informativo de la CECE), n.~.~ 67, abril, 1983, pp. Il, 12 y 14. 



LA ENSEÑANZA Y LA PRODUCCIÓN DEL 
VALOR DE USO DE LOS PROFESIONALES Y LA 

CREACIÓN DE SU VALOR DE CAMBIO 

Ignacio Fernández de Castro 

Propongo que hagamos un ejercicio de reflexión como homenaje 
al hombre tan tremendamente reflexivo que fue Carlos Marx. 

Los elementos del enunciado de la ponencia, al propio tiempo que 
confinan la reflexión que os propongo al orden de significación pro
ducido por el propio Marx, lo abren asu exterioridad, es decir, a nues
tra capacidad reflexiva, el riesgo de ser transformados en nuestro pro
pio discurso, en nuestro orden de significación, en esa otra cosa que 
es nuestro propio pensamiento. 

I 

LA DELIMITACIÓN DEL CAMPO OBJETO DE LA REFLEXIÓN 

En primer lugar y dentro de la extensa producción discursiva de 
Marx, situó el campo de reflexión en su obra <<El Capital>> y a ella 
voy a referirme y a ella voy a atenerme. El Marx que evoco y que pongo 
entre nosotros es el hombre al que sorprendió la muerte cuando esta
ba tratando de ordenar su pensamiento en una obra que estimó defi
nitiva. 

En segundo lugar, dentro de esta obra, el objeto de la reflexión se 
centra en los desarrollos que Marx hace de los conceptos de trabajo 
en general, valor de uso y valor de cambio, fuerza de trabajo y pro
ducción, todos ellos en el volumen primero del tomo primero de la 
obra citada. 

En tercer lugar, y a partir del análisis que hace del valor de uso y 
de cambio de la fuerza de trabajo, elijo como epicentro de la refle
xión el breve texto que dedica a la enseñanza. 

«Para modificar la naturaleza humana corriente y desarrollar la habi
lidad y la destreza del hombre en un trabajo determinado, desarrollando 
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y espacializando su fuerza de trabajo, hácese necesaria una determifi 
da cultura o educación, que a su vez exige una suma mayor o 
de equivalentes de mercancías. Los gastos de educación de la 
varían según el carácter más o menos modelado de ésta. Como 
estos gastos de aprendizaje, que son insignificantes tratándose de 
de trabajo corriente, entran en la suma de los valores invertidos en 
producción». 

En estre breve texto, Marx aborda, aunque después no lo deisarro2; 
lla, la función de la enseñanza tanto en la producción de su valor 
uso («para modificar la naturaleza humana corriente y desarrollar 
habilidad y la destreza del hombre para un trabajo determinado, 
sarrollando y especializando su fuerza de trabajo ... >>); como en la 
mación o creación de su valor de cambio(« ... estos gastos de apren• 
dizaje ( ... ) entran en la suma de los valores invertidos en su nr<1dtJc-' 
ción»). 

La razón de que Marx no dedique su atención a estos procesos 
sin embargo, señala, nos la da él mismo en este texto, ya que conside···· 
raque en el caso de la fuerza de trabajo corriente los gastos de e<!tJca,jc 
ción son insignificantes, lo cual probablemente era muy cierto en 
época. 

Hoy, sin embargo, esta razón ha dejado de ser válida, los ga!;tm;·; 
de educación en una sociedad desarrollada y aún en las menos 
rrolladas, son una importante partida aún en la formación del 
de la fuerza de trabajo «corriente>> y la reflexión sobre la fm>CÍlomüi•, 
dad de la educación y de la enseñanza en el proceso de pr<>dttccton: : 
de la fuerza de trabajo y en la creación de su valor no 
se. 

Il 

SE TRATA DE UNA PARTE DEL PROCESO DE PRODUCCIÓN DE 
LA MERCANCiA FUERZA DE TRABAJO 

Para Marx la fuerza de trabajo es una mercancía. La totalidad de 
su análisis sobre la explotación que realiza el Capital sobre la clase 
obrera, descansa en su descubrimiento de que la fuerza de trabajo es 
una mercancía, una mercancía que adquiere el capitalista en el mer
cado de trabajo y que consume en el proceso de producción. Una mer
cancía que como todas las mercancías tiene un valor de uso y un va
lor de cambio, ambos resultado de un proceso de producción: del pro
ceso de producción de esta mercancía. 

Lo interesante del texto que hemos citado es que coloca a la ense
ñanza dentro de este proceso de producción y en su doble aspecto: 

• Coñformando su valor de uso, al transformar materialmente la 
naturaleza humana desarrollando destrezas y habilidades concretas pa
ra producir fuerza de trabajo especializada y capaz de realizar traba
jos determinados: formación de profesionales. 
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• Contribuyendo a la formación de su valor de cambio, un valor 
de cambio añadido y diferencial según la profesión que califique a 
la fuerza de trabajo. 

Ahora bien, la aportación del texto termina ahí, ya que pienso que 
cuanto añade conduce a la reflexión por un camino equivocado que 
no puede aceptarse ni siquiera desde la propia lógica marxiana cuan
do analiza el proceso de producción de mercancías. 

Tres son los puntos de este texto que me propongo examinar y que 
propongo para su discusión: 

Primero: «Desarrollando y especializando su fuerza de trabajo», 
la de la naturaleza humana. 

Segundo: «Hácese necesaria una determinada cultura o educación, 
que a su vez exige una suma mayor o menor de equivalentes de mer
cancías». 

Tercero: « ... estos gastos de aprendizaje entran en la suma de los 
valores invertidos en su producción>>. 

El primero se encuentra en relación con el valor de uso de la fuerza 
de trabajo, los otros dos con su valor de cambio, y los tres, según 
mi punto de vista, reducen el problema y hacen difícil abordarlo en 
su complejidad. 

lii 
EL VALOR DE USO DE LA FUERZA DE TRABAJO 

Para Marx, el valor de uso de la fuerza de trabajo nace de su cuali
dad de ser fuente de valor:« ... nuestro poseedor de dinero (el capita
lista) tenía que ser tan afortunado que, dentro de la órbita de la circu
lación, en el mercado descubriese una mercancía cuyo valor de uso 
poseyese la peregrina cualidad de ser fuente de valor, cuyo consumo 
efectivo fuese, pues, al propio tiempo, materialización de trabajo, y 
por tanto creación de valor. Y en efecto, el poseedor de dinero en
cuentra en el mercado esta mercancía específica: la capacidad de tra
bajo o la fuerza de trabajO>>. 

El valor de uso de la fuerza de trabajo consiste para Marx en que 
su consumo, esto es, su desarrollo en tanto capacidad o potenciali
dad, es trabajo productivo, trabajo que materializado en el produc
to, es valor. Se trata de la capacidad de desarrollar una actividad es
pecífica, un trabajo concreto y determinado cuyo resultado es la pro
ducción de un objeto también concreto y determinado, ya que solo 
este tipo de actividad de producción de bienes concretos, en su gene
ralidad, en lo que tiene de común con cualquier otro trabajo también 
productivo -de ser consumo de energías humanas- es valor. 

La condición necesaria de que el trabajo en que se desarrolla la fuer
za de trabajo y que constituye su valor de uso, sea productivo exige 
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no sólo que se materialice en productos con valor de uso, 
bién que se desarrolla en condiciones socialmente productivas, 
en otro caso no es ni podría ser fuente de valor. No basta 
por caso que sea el trabajo concreto de albañil, sino 
trabajo de albañilería se realice en las condiciones 
tividad que exige la producción inmobiliaria en una 
mento determinado, ya que en otro caso no crearía valor. 

Si ahora con estos elementos teóricos marxianos, volvemos al 
que estamos analizando podemos descubrir su carácter linait;ativo 
reduccionista: 

«Para modificar la naturaleza humana corriente y desarrollar 
bilidad y la destreza del hombre para un trabajo determinado, 
rrollando y especializando su fuerza de trabajo, hácese necesaria 
determinada cultura o educación ... >> 

Marx ve el problema de la profesionalización que realiza la 
ñanza en términos de desarrollo y especialización de la 
tiene el hombre enseñado. Lo que modifica en la naturaleza 
el proceso de enseñanza es el proceso de desarrollo de la 
de trabajo, en el sentido de desarrollar más ciertas destrezas o 
dades, aquellas que le permitan el ejercicio de una profesión 
ta, que conviertan esta capacidad en una capacidad profesional 
ductiva. 

Aun cuando, quizá, en los tiempos de Marx, esta explicación 
suficiente para comprender los someros procesos de 
exigían las profesiones obreras industriales (el 
te habría que examinarlo dentro del proceso de 
de las profesiones artesanas), hoy, sin embargo, 
ducción de profesionales en la amplia gama de oficios, 
dones y profesiones medias y superiores que exige del sistema de 
señanza el desarrollo de las fuerzas productivas, no puede• ~~~~~~~:~~:; 
en los términos simples del desarrollo de las capacidades p 
tes en la naturaleza humana de los enseñados. 

Hoy parece evidente que el proceso de enseñanza profesional va 
cedido del largo proceso de expropiación y de acumulación que 
vehiculado la formación de la ciencia y su desarrollo en ciencias 
cadas, de tal manera que las profesiones, cada una de ellas, son un 
preexistente, un anterior y exterior a los alumnos, lo que hace impo
sible admitir que su profesiouaiización consista en el desarrollo de 
capacidad, sino que por el contrario lo que contemplamos es un pro, 
ceso de interiorización o registro de la profesión preexistente en una 
capacidad vacía, o si se refiere vaciada, y admitir que la enseñanza 
realiza un doble proceso de vaciamiento y registro de interiorización, 
que tiene poco que ver con el que se describe como desarrollo de las 
capacidades naturales del ser humano. La destreza y habilidad que 
también a la postre se exige al profesional, es la del actor de saberse 
el papel que debe representar y el saberlo representar correctamente, 
aspecto este último que por lo general sale del proceso de formación 
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profesional para incluirse en el ejercicio de la profesión de que se tra
te. 

El valor de uso de la fuerza de trabajo profesional consiste en que 
su energía se consuma en la representación, ejercicio de la profesión 
productiva que se le ha interiorizado -que le han enseñado y que él 
ha aprendido- quedando claro que la profesión no es el resultado 
del desarrollo de su capacidad, sino algo exterior y anterior que el pro
ceso de enseñanza le ha interiorizado, y que su capacidad desarrolla
da es la de representarlo, lo cual no es ciertamente lo mísmo. La fuente 
de valor se encuentra estrictamente en la profesión, y la mercancía 
fuerza de trabajo, es el resultado del proceso de interiorización en un 
ser humano de una profesión, de dotar al significado valor de uso o 
utilidad que tiene toda profesión del significado material, en este ca
so humano, para que pueda consumirse o usarse. Y esto es lo que rea
liza el sistema de enseñanza como sistema de producción. 

IV 
EL VALOR DE CAMBIO DE LA FUERZA DE TRABAJO 

Cuando Marx se enfrenta con el valor de cambio de esta peregrina 
mercancía que es la fuerza de trabajo lo hace según la lógica de su 
propio discurso: 

«El valor de la fuerza ·cte trabajo se determina, como el de cualquier 
otra mercancía, por el mismo tiempo de trabajo necesario para la pro
ducción, incluyendo por tanto la reproducción de este artículo especí
fico. Considerada como valor -la fuerza de trabajo- no representa 
más que una determinada cantidad de trabajo medio materializado en 
ella. La fuerza de trabajo sólo existe como una actitud del ser viviente. 
Su producción presupone, por tanto, la existencia de éste. Y partiendo 
de la existencia del individuo, la producción de la fuerza de trabajo 
consiste en la reproducción o conservación de aquél». 

Marx, con razón, parte de la evidencia de que la fuerza de trabajo 
es una mercancía viva, su valor de uso y su valor de cambio solo exis
te como aptitud en un ser viviente, por lo que su producción exige 
la reproducción y conservación de éste, la cuestión, sin embargo, está 
en que la fuerza de trabajo no es solamente una actitud, o aptitud, 
de un ser viviente como parece desprenderse de este texto, sino algo 
más. Pero continuemos con Marx y examinando como determina el 
valor de la fuerza de trabajo: 

«Ahora bien, para su conservación, el ser viviente necesita una cierta 
suma de medios de vida. Por tanto, el tiempo de trabajo necesario pa
ra producir la fuerza de trabajo viene a reducirse al tiempo de trabajo 
necesario para la producción de estos medios de vida; o lo que es lo 
mismo, el valor de la fuerza de trabajo es el valor de los medios de 
vida necesarios para asegurar la subsistencia de su poseedor». 
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Marx basándose en el carácter mortal del poseedor de la 
trabajo, añade a los medios de vida necesarios para conS<:rvarle 
y en forma, aquellos otros que exija su procreación, 
como ya hemos visto, aquellos otros que requiera el desaiTollo 
habilidad o destreza para el desempeño de una profesión u 

« ... hácese necesaria una determinada cultura o educación, que, 
vez, exige una suma mayor o menor de equivalentes de mercomciíás'. 
Los gastos de educación de la fuerza de trabajo varían según 
ter más o menos modelado de ésta. Como vemos, estos gastos 
dizaje ... entran en la suma de los valores invertidos en su prcldticci.ón~;: 

En conjunto, Marx llega a la conclusión de que el valor de la 
za de trabajo se reduce a la suma del valor de los medios de vida 
cluidos los medios educativos) que son socialmente necesarios 
su conservación y reproducción como ser viviente. La pr<Jdl~cc:ión 
la mercancía fuerza de trabajo se reduce, según Marx, a la pr,D<llJC'.' 
ción de este conjunto de medios de vida ya que su valor no es 
cosa que la suma del valor de todos ellos. 

Pienso que Marx tiene razón al incluir en el valor de la fuerza 
trabajo el valor de la totalidad de los medios de vida necesarios 
la conservación y reproducción de su agente como ser vivo. Creo 
no la tiene cuando reduce su valor a la suma del valor de estos medio,s. 
y cuando reduce su producción a la producción de estos medios. 

Lo expuesto antes respecto al valor de uso de la fuerza de trabajo, 
señala bien donde se encuentra mi diferencia con Marx, no solo 
lo que se refiere a la producción del valor de uso de la fuerza de·tra• 
bajo, sino también a la creación de su valor. 

Pensar como lo hago que el valor de uso de la fuerza de rro¡oaJu·•. 
no es el resultado del desarrollo de todas o de algunas de las "'"'~"''-·c.; 
dades de su agente, sino del proceso de interiorización o registro 
él de una profesión, de un anterior/exterior, previo el vaciamiento 
la capacidad para evitar que ésta se desarrolle, es colocar el proceso 
de producción de la fuerza de trabajo en una actividad que se 
rrolla sobre el agente, actividad en la que los medios de vida y aún 
la propia profesión como anterioridad/exterioridad resultado de 
expropiación y de una acumulación de conocimientos, son medios 
producción y no la actividad productiva propiamente dicha con la que, 
en ningún caso, podría confundirse, como lo hace Marx. 

En la producción de la fuerza de trabajo y en el proceso paralela 
de la creación de su valor, entran como medios de producción la tota
lidad de los medios de vida del agente de esta fuerza de trabajo y tam
bién aquellos que aseguran su reproducción, incluidos los medios edu
cativos y culturales, como en todos los procesos de producción. Los 
medios de producción trasladan su valor al valor del producto, en es' 
te caso a la fuerza de trabajo, del mismo modo que se traslada tam-
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bién el valor de la materia prima si lo tiene, si esta materia prima ha 
sido objeto de un proceso de producción o de extracción. 

En el caso de la fuerza de trabajo, la materia prima es, sin duda, 
el agente en su corporeidad de ser viviente y su valor no es otro que 
el trabajo socialmente necesario pha su procreación, trabajo realiza
do por terceros ya que el propio agente y su actividad son totalmente 
gratuitos para el capital como lo es toda materia natural en cualquier 
proceso de producción. Pero además, en todo proceso de producción 
y según el propio Marx, el valor del producto lo conforma el tiempo 
de trabajo vivo consumido en el proceso de su producción, que no 
puede de ninguna manera confundirse con el tiempo de trabajo nece
sario empleado en la producción de los medios de producción y que 
constituyen el valor de éstos y que de éstos trasladan su valor al pro
ducto. 

En el caso de la mercancía fuerza de trabajo, de los profesionales 
que como mercancías se ofrecen en el mercado de trabajo para su ad
quisición por algún agente del capital, la cuestión se centra en deter
minar si en su producción ha intervenido o no trabajo vivo distinto 
al propio esfuerzo realizado por el agente de la fuerza de trabajo, ya 
que si ha intervenido ese trabajo vivo de terceros -cosa que puede 
ser conocida por una nueva observación- tenemos que añadir a la 
suma que hace Marx para determinar el valor, el tiempo de trabajo 
vivo consumido en el proceso. 

Preguntarse aquí, en la Universidad, en donde se desarrolla el pro
ceso de producción de profesionales, en donde los alumnos tienen ya 
una experiencia de quizá dos decenas de anos de asistencia a cursos, 
en donde los profesores consumen su fuerza de trabajo en el ejercicio 
de la profesión de enseñar, si en el proceso de producción de fuerza 
de trabajo se consume trabajo vivo me parece completamente innece
sario, tan innecesario como si esa misma pregunta nos la hiciéramos 
en una clinica o en un hospital donde el trabajo de médicos, enferme
ras y auxiliares sanitarios se consume diariamente para mantener, o 
al menos intentar mantener, en buena forma a los agentes de la fuer
za de trabajo. 

Pero no se trata ya de la enseiianza y de la sanidad que trabajan 
directamente sobre la materia prima del proceso de producción de fuer
za de trabajo, sino también de la enorme cantidad de trabajo vivo 
que se consume en la mediación entre los medios de vida de la fuerza 
de trabajo y los agentes que los usan o consumen y que es, sin duda, 
trabajo socialmente necesario para que ese uso y consumo se realice, 
para que los procesos de producción, conservación y reproducción se 
lleven a cabo y que, sin ninguna duda, conforman también el valor 
de esta mercancía peregrina y tan útil al capital, ya que de ella extrae 
la totalidad de su ganancia. 

La totalidad, o casi totalidad, del sector servicios en cualquier so
ciedad donde se presente como dominante el modo de producción ca
pitalista, desarrolla trabajo vivo para la producción de la fuerza de 
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trabajo y de los profesionales asalariados, un trabajo vivo 
los medios de producción conforman su valor. La enseñanza, 
razón que ninguna de las actividades de este sector, está ínc:Juid1!; 
este proceso. Me parece evidente que la confusión de Marx 
señalado, y todavía más la pereza reflexiva de muchos teóricos 
xistas que le siguieron, o quizá su aceptación dogmática de 
escribió el maestro, ha cerrado el camino a toda investigación 
sobre el proceso de producción de la fuerza de trabajo y COI!dena~ 
al subdesarrollo teórico a todo el campo de la reproducción >u<;¡aJ~cr 
legado a la consideración de superestructura improductiva. 

V 

LA ENSEÑANZA COMO PARTE PRIVILEGIADA EN EL PROCESO 
DE PRODUCCIÓN DE PROFESIONALES. PUNTO SOBRE EL QUE SE 
ABRE EL DEBATE: 

Quiero terminar mi intervención y antes de abrirla al debate, 

cando el punto que pienso pueda ser más contravertido:~Lt:ar~~!~~~ 
za en su conjunto y tal como se realiza hoy en nue~tras 
modernas occidentales, no desarrolla las capacidades o 
des de los alumnos, sino las vacía convirtiéndoles en sacos 
dades, impotencias y dependencias, al propio tiempo que ínt.eríoríu 
o registra en ellos una profesión conformada en su exterior 
proceso de sedimentación acumulativa similar a la acumulación de 
pita!, adiestrándoles, eso sí, para que consuman su energía y su 
en representar esa profesión, como un actor representa el papel 
se le ha asignado en el juego de la representación. 

En este proceso que produce los miembros o partes de la so<oíe,aa<l., 
y que se desarrolla en un campo más amplio que el que abarca la 
señanza, ésta ocupa, todavía hoy un lugar privilegiado aunque 
vesado por una profunda crisis. 
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NIÑOS Y NIÑAS EN LA ESCUELA: UNA 
EXPLORACIÓN DE LOS CÓDIGOS DE GÉNERO 

ACTUALES 

Marina Subirats 
Universidad Autónoma de Barcelona 

Esta exposición parte de una serie de elementos teóricos que han 
sido expuestos, entre otros autores, por M. MacDonald 1, y que, muy 
sucintamente, pueden resumirse así: la institución escolar, en su for
ma actual, es a la vez institución capitalista y patriarcal. Estos dos 
rasgos, que actúan y se modifican conjuntamente -aunque el rasgo 
capitalista suele O!'erar como motor de la mayoría de las 
modificaciones- no son únicamente visibles por los efectos que pro
ducen sobre los individuos y sobre las formas de reproducción social, 
sino que son rasgos constitutivos de la estructura del sistema escolar, 
y, por tanto, no únicamente detectables por sus efectos sino también 
en cualquier análisis de su funcionamiento y su práctica 

(Esta afirmación no significa que la escuela sea una institución ina
movible y que necesariamente haya de reproducir características ca
pitalista y patriarcales. Puesto que este coloquio se abre bajo el signo 
de Marx creo que es justo recordar que el conflicto y la contradicción 
se hallan en el corazón mismo de las relaciones sociales, y, por consi
guiente, ninguna dominación discurre plácidamente ni es inatacable. 
El campo de la educación, como cualquier otro campo de la vida so
cial, está sometido a la lucha, y no sólo a la lucha de clases, sino tam
bién a la de todos los grupos situados en posiciones antagónicas res
pecto del capitalismo y del patriarcado. La actual estructura educati
va puede cambiar; es más, de hecho, cambia constantemente. Lo que 
sucede es que algunos cambios no alteran las características citadas. 
Hay que insistir en el hecho que, para que desaparezcan los rasgos 
capitalistas y patriarcales de la educación, no basta con que los gru-

1 En concreto en sus trabajos Schooling and the Reproduction af Class and Gen
der Relations, incluido en Len Barton et alli, Schooling ldeology and the curriculum, 
The Falmer Press, Sussex 1980, y Socio-Cultural Reproduction and Women's Educa
lían, incluido en R. Dean, ed., Schooling For Women's Work, Routledge and Kegan 
Paul, Londres 1980. 
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pos dominados experimenten mejoras en sus posiciones o 
nes: el cambio debe ser más profundo y debe referirse al COilcepto' ¡ 
mo de cultura, de lo qué se enseña, cómo se enseña y para 
enseña.) 

Pero no se trata aquí de establecer formas alternativas al 
sistema educativo, sino de analizar algunos de sus aspectos. 
mos pues a la afirmación inicial: el carácter capitalista y oat:riarcll. 
del actual sistema escolar. Este par de conceptos no tendría, en 
mo mayor interés -e incluso podrían ser una mera etiqueta 
cusara cualquier esfuerzo analítico- si no nos sirviera como 
lectura de algunos de los fenómenos en curso en el sistema 
que sólo emergen y cobran forma, precisamente, cuando son 
nadas a la luz de la teoría. 

El carácter capitalista de la educación ha sido, en los últimos 
ampliamente analizado en multitud de trabajos; de ellos se de,;pnmd, 
que no exíste una modalidad única de escuela capitalista, sino 
da período histórico y cada sociedad concreta presentan u_,n~;a:;¡s~¡~;;;~~;; 
lidades particulares. Exactamente lo mismo sucede con el e; 
triarcal: se produce una evolución del tratamiento dado a niños 
ñas, a lo masculino y lo femenino. Una evolución tan compleja 
en algunos casos, el carácter patriarcal parece borrarse, d~:f~J~:~~;~~Zj~~ 
Y sin embargo, puede no ser sino una ilusión: la metodología 
da hasta aquel momento para detectar las discriminaciones de ""u u·· 
jer en la educación ya no es apta para captar los nuevos signos, 
reconstruir las formas que van apareciendo. Pero es posible que 
nueva conceptualización teórica y una nueva metodología pongan 
descubierto la persistencia de rasgos patriarcales. 

Uno de los conceptos que nos permite pensar esta continuidad 
jo la diferencia es el de <<código de génerm>, utilizado, siguie>ndo 
Bernstein, por la autora ya citada. Código de género se 
formas y procesos que definen, limitan y transmiten el co.njtmt.o 
modelos socialmente disponibles para que los individuos jóvenes 
guen a una identificación personal en términos de hombre 01 ~~~%;·'·:··~~ 
Códigos de género sujetos, por otra parte, a variaciones, en f1 
de la clase social en la que operan, puesto que los modelos s~,,~~;~;~~: ' 
te disponibles son distintos en cada clase, y sujetos también a 
ciones históricas, por la misma razón. 

Históricamente los sistemas escolares han utilizado diversos 
gos de género, fácilmente reconocibles, en la medida en que orl·""''-· 
ción de niños y de niñas eran definidos como dos procesos diferentes, 
sometidos a exigencias distintas e incluso realizados en edificios 
independientes 2• Pero mi intención, en esta exposición, no es reali-

2 El panorama de la escolarización de las mujeres en España comienza a ser 
cid o en sus grandes lineas a partir, sobre todo, del trabajo de las historiadoras. Así, 
por ejemplo, l. Turin, La educación y la escuela en España de 1874 y 1902, AguiJar, 
Madrid 1967, y G. Scanlon, La potemíca feminista en la Espafla contemporánea 
(1868-1974), Siglo XXI, Madrid 1976, aportaron unos primeros datos para la recons-
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zar una reconstrucción histórica o una comparación entre pasado y 
presente. El propio presente es impreciso en este ámbito: a partir de 
la Ley General de Educación de 1970 se generaliza la enseñanza mix
ta -niños y niñas en las mismas aulas-, se unifican los programas 
por desaparición de las asignaturas especiales, Jos porcentajes de alum
nas en todos los niveles superiores a primaria aumentan hasta con
vertirse éstas, en B.U.P. y C.O.U.,en mayoritarias, y acercarse, en 
F.P. y Enseñanza Superior, a las cifras de alumnos. ¿Es todavía la 
escuela una institución patriarcal en España? Ésta es la pregunta de 
que hay que partir; para darle respuesta hay que analizar cuáles son 
Jos actuales códigos de género en las instituciones educativas. 

DEL NO LUGAR DE LO FEMENINO EN LA EDUCACIÓN 

Los elementos de análisis que expondré a continuación proceden 
de un trabajo empírico todavía en curso, y cuyo material aún no ha 
sido totalmente explotado. Son presentados, por tanto, no como re
sultados definitivos, sino más bien como primeros indicios que per
miten la formulación de hipótesis sobre el funcionamiento de estos 
códigos de género en la actualidad. Por otra parte, no se trata de re
sultados estadísticamente representativos -ni serán expuestos en for
ma sistemática, sino únicamente como ilustraciones. Tampoco se tra
ta de códigos de género únicos: otras modalidades de estos códigos 
se hallan probablemente en funcionamiento en partes importantes del 
sistema escolar. Por una serie de razones que sería largo exponer, sos
pecho que las características detectadas responden a los códigos vi
gentes en las ciudades y entre Jos maestros jóvenes, y que existe una 
tendencia a su generalización. Pero es muy probable que la observa
ción en aulas de ámbitos rurales, por ejemplo, revelara la existencia 
y vigencia de códigos de género que podemos considerar más 
tradicionales 3• 

trucción de la historia educativa de las mujeres en el siglo XIX. Más recientemente, 
cabe señalar el trabajo de Rosa M. Cape!, El trabajo y la educación de la mujer en 
Esparia (1900-1930), Ministerio de Cultura, Estudios sobre la Mujer, Madrid 1982, así 
como algunos de los artículos contenidos en Mujer y Sociedad en Espatla (170()..1975), 
Ministerio de Cultura, Estudios sobre la Mujer, Madrid 1982. Todos estos estudios in
tentan, como he dicho, la reconstrucción histórica de los hechos y los datos, base inR 
dispensable para cualquier reflexión sobre modelos culturales. Desde una perspectiva 
sociológica, he tratado de rastrear las características de la educación femenina en los 
siglos XVIII y XIX en M. Subirats, La educación femenina: emergencia de la escuela 
separada en España, texto publicado en ll Jornades del Patriarcal, Seminari d'Estudis 
de la Dona del Departament de Sociología de la UAB, Barcelona 1983. Por todo ello, 
no se trata aquí de insistir sobre las formas de diferenciación, mucho más patentes que 
las actuales, que se produjeron en el pasado, sino de analizar las que siguen producién
dose en la escuela actual, bajo el lema y la apariencia de la igualdad. · 

3 El material empírico utilizado aquí fue obtenido en una investigación sobre ((La 
transmisión de estereotipos sexuales en la escuela», financiada por el ICE de la UAB 
y realizada durante el afio 1983. Cuatro escuelas fueron visitadas, y se llevaron a cabo 
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La característica más general y constante que aparece en 
sis de los registros verbales obtenidos durante las clases mtlestra 
en las formulaciones de los maestros/as, el código de ~'"""'u J'em 
no está afectado por una negación constante, perfectamente 
cable en el uso del lenguaje. El término genérico utilizado J.'"'"'"'~ 
junto de la clase es siempre niños; los maestros/as lo utilizan 
temen te incluso en casos en que se dirigen específicamente a 
de niñas. Existen diversos indicios de que el término niñas 
resistencia, y es negado en ciertos pasajes de forma 
clase, por ejemplo, la observadora pregunta a la maestra 
ños y cuántas niñas tiene; la maestra responde «Sabes que 
pues no lo sé, tendrías que ir a mirar la lista, nunca me he 
Yo los veo, los considero todos niños y ya está ... no sé, no me 
preocupadm>. 

En otra clase la maestra dice: «ahora los niños podrán ir al 
<<¿Y las niñas?», pregunta una de éstas. «Mira, cuando digo 
quiero decir también niñas», responde irritada la maestra. Hecho 
da origen dos días después, a que ante la misma pregunta por 
de otra niña, la que recibió la respuesta la vez anterior le aclare: 
do dice niños quiere decir niñas». 

Evidentemente, se podría pensar que se trata de uu~n~az~-e~~~óJ:JJ 
clusivamente lingüística, derivada de la facilidad de u 
término genérico en una población mixta. Ello sería una s~~~~~~~¿ 
ción, puesto que el carácter simbólico del lenguaje es bien < 
Pero, en cualquier caso, otros datos nos muestran que se trata de 
fenómeno más complejo: cada vez que se produce una actitud 
puede ser considerada como típicamente femenina -típica, 
puesto, en relación a los modelos de género que han sido vi¡~en:te!i ¡ 
no como signo de una <<naturaleza femenina» previa a 
socialización- esta actitud acarrea una reconvención por parte 
maestro/a. «Oye, media hora peinándote cada día», «parece que 
gas un desfile de modelos» «esto sobre todo no podía faltan> -J~enmc 
a una niña que se peina. «Ya verás, tenemos unas nenas muy 
tas» -hablando a la observadora y con un gesto cursi, ridlictJ!izad<D[ 
de la cara. Son algunas de las frases recogidas en las aulas de 
y 6 años. Frases dichas siempre -las grabaciones permiten coJnprc 
bario- en tono irónico, que entraña un juicio negativo. 

Pero no sólo hay sanción negativa en las manifestaciones de 
quetería, sino también en otros tipos de actitudes consideradas 
ninas: la curiosidad hacia otras personas, el deseo de llamar 
ción, es decir, un tipo de comportamientos y actitudes que se 

observaciones en las aulas de alumnos/as de 4, 5 y 6 afias. El material básico está 
tituido por las grabaciones de las clases y las entrevistas sostenidas ~o:5teriorm~otec< 
los maestros/as. Este material se halla todavía en proceso de 
se presentan aquí únicamente algunos de los primeros resultado~;,;·;;¡;¡;~id~;;·q;~~ ,pi 
miten hacer hipótesis más concretas que las existentes hasta ahora sobre el 
miento de los códigos de género en este momento. 
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en la interrelación personal, negando la perfecta independencia y ais
lamiento del sujeto. Estas situaciones, que se producen muy a menu
do y so u perceptibles únicamente por algunos matices, suelen generar 
inmediatamente un tono irritado en maestros/as, y unas intervencio
nes ya no irónicas sino tajantes: <<tú a lo tuyO>>, extraordinariamente 
frecuente para las niñas, <<deja de hacer tonterías para que te 
veamos» ... 

Así pues, vemos aparecer un primer rasgo del código de género: 
la negación sistemática de toda conducta que remita al estereotipo de 
la femineidad. Formalmente los maestros/as consideran iguales a ni
ños y niñas, o así lo afirman. Pero esta igualdad es entendida en for
ma tal que todos los alumnos deben ser considerados como niños. La 
igualdad no surge por integración de las características de ambos gé
neros, sino por negación de uno de ellos. No se generaliza un modelo 
andrógino, sino que se universaliza el modelo masculino. No hay coe
ducación, sino asimilación de la niña a la educación considerada mo
délica, la del niño. 

Y ello, no porque se desconozca la existencia de unas formas de 
comportamiento típicas del género femenino, sino porque éstas están 
consideradas como inferiores, devaluadas, y, por tanto, se trata de 
corregir y borrar su expresión. En efecto, a pesar de la idea de «con
siderarlos a todos como niños>>, las diferencias de valoración, en el 
plano de las opiniones, surgen muy rápidamente, a través de las en
trevistas realizadas o de las conversaciones entre maestros. Pregunta
dos sobre la existencia o no de comportamientos distintos entre niños 
y niñas, los maestros/as establecen rápidamente estas distinciones, que 
van tornándose más y más confusas a medida que aumenta el grado 
de precisión de la pregunta. Aquí de modo general se dice que las ni
ñas son «más tontitas», «más modositas», «más buenecitas», «se preo
cupan de ir peinaditas, de llevar su lazO>>. El diminutivo indica clara
mente el menos-precio de que las niñas son objeto. En una clase de 
alumnos/as de 5 años, en la que las niñas se encuentran en minoría 
y han formado un grupo relativamente cerrado, la maestra se refiere 
al <<mal rollO>> de las niñas: <<forman un grupito, van con secretos, 
no juegan con los niños>>. De una clase de alumnos de 6 años, la maes
tra opina que <das niñas siempre dudan, los niños son más seguros>>, 
<das niñas están más amaneradas, por ejemplo, en un dibujo, pon
drán las cosas más bonitas, se dibujarán con pendientes, con !acitos ... >> 
También en relación al rendimiento escolar aparecen valoraciones ne
gativas para las niñas: se considera que la capacidad de razonamiento 
lógico es superior entre los niños, que éstos tienen mayor creatividad ... 
Hay que insistir, sin embargo, en el rasgo señalado anteriormente: las 
mayores dudas y contradicciones de maestros/as cuando se les pre
gunta por el rendimiento en ámbitos concretos, en los que no existen 
prejuicios establecidos para diferenciar fácilmente las conductas. 

Así, la devaluación del género femenino y sus formas de expre
sión tradicionales conduce a su corrección por parte del enseñante, 
y nunca a una valoración positiva de los comportamientos que remi-
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ten a él. La idea de la igualdad sería la de librar a las niñas 
conductas y actitudes estúpidas, y formarlas para que asimilen 
ductas y actitudes de los niños. Si esta igualdad fuera llevada 
sus últimas consecuencias, estaríamos frente a un código de 
único: el género femenino habría dejado de aparecer como 
co de comportamientos disponibles para las niñas en la j;~t~~:~~,4~ hallaríamos, simplemente, frente a individuos de sexo d 
tados de forma idéntica. Es decir, se habría evidenciado el 
del género femenino en la escuela, pero Jos <<individuos-niña» 
sido rescatados para una educación que les concediera unas 
dades iguales a las que obtienen los individuos-niño, y por tanto 
ños y niñas serían tratados de forma idéntica. 

Il 
DEL LUGAR SECUNDARIO DE LA NII'iA 

Es posible que si se mantienen las actuales tendencias en la 
ción de Jos roles sexuales se imponga en algún momento, en las 
las, un único código de género, el código masculino, nr'ov<:ct;adc 
bre un conjunto de individuos tratados por igual -Jo 
ca que las diferencias no puedan mantenerse en otras im;tituciort<¡: 
como la familia. En las escuelas observadas, sin embargo, 

así. Hemos hallado, por una parte, la negación del géner;;;~~i~~:~ 
en la actuación del profesorado, la continua corrección 
por medio de la ironía, que no sólo corrige sino también 
de Jos comportamientos que remiten a su expresión tradicional. 
veamos ahora un segundo aspecto de la cuestión: la atención 
daria que se presta a las niñas. 

En efecto, el análisis de Jos registros verbales muestra que el 
miento dado a niños y a niñas, medido en frases y palabras del 
trola, es desigual. Los niños reciben mayor dedicación verbal, y, 
tanto, obviamente, mayor atención, que las niñas. En las aulas 
servadas, las proporciones de palabras dirigidas a niños/niñas 
de 220/100, 191/100, 172/100, 150/100, 256/100, 2551100, es 
en todos Jos casos un amplia diferencia de atención a los niños, 
una composición de la clase variable, que en unos casos refleja 
ría de niños y en otros casos mayoría de niñas. Esta 
número de palabras obedece fundamentalmente a dos tipos 
venciones del maestro/a: las destinadas a restablecer el 
advertencias, órdenes, llamadas de atención, regañinas, etc- y las 
tinadas a orientar el trabajo escolar: indicaciones metodológicas, 

4 Supongo conocida la diferenciación entre los conceptos de sexo y género, 
mo son utilizados por la literatura sociológica reciente, en la que el término «gé,ner,»'i 
es utilizado para designar la construcción social atribuida en cada época a 
de los sexos, mientras el término <(sexon se reserva para la descripción de umi difer<'n~c¡ 
cía biológica, que no deter¡nina directamente los comportamientos. 
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visión y comentario de trabajos, explicación de algún punto que ofre
ce especial dificultad, etc. 

La exploración del ámbito del orden de clase y su mantenimiento 
requiere un tipo de análisis que no ha sido aún realizado; en efecto, 
de modo inmediato la mayor atención del maestro/a a los niños apa
rece aquí como una adaptación a formas diferentes de conducta de 
unos y otras: los niños se mueven más, alborotan más ... , fenómeno 
del que nos falta todavía una medición estricta. Por el contrario, la 
mayor atención del maestro/ a a los niños en el trabajo escolar apare
ce como una consecuencia de los propios prejuicios de los maestros/as, 
y es casi siempre inconsciente: todos afirman dedicarse a unos y a otras 
por igual. La realidad es otra: en una de las aulas observadas, por 
ejemplo, los verbos referidos a trabajo escolar -leer, escribir, sumar, 
pintar, etc.- aparecen en frases dirigidas a niños y a niñas en pro
porción de 263/100, cuando la relación general, en número de pala
bras, en la misma aula es de 220/100. Los verbos referidos a activi
dad intelectual general, como saber, pensar, escuchar, imagínar, en
terarse, acordarse -la terminología de "máximo valor, especialmente 
en las escuelas de clase media- alcanzan la proporción de 297/100, 
en el aula ya citada. El menor énfasis en el rendimiento intelectual 
de las uiñas queda patente. 

Una comparación del vocabulario dirigido al grupo niños y al grupo 
niñas -generalmente a miembros individuales de uno y otro- per
mite precisar algo más la idea del carácter central del género masculi
no: la mayoría de los términos utilizados para dirigirse a las niñas apa
recen también en las frases dirigidas a niños. Las únicas excepciones 
son, en algunos casos, verbos como el ya citado «peinar, peinarse» 
y algún otro semejante, que sin embargo pueden aparecer también re
feridos a niños, aunque con un sentido distinto -no un reproche iró
nico sino una orden. Y, en segundo lugar, algunos verbos dirigidos 
generalmente a niñas y no niños, como por ejemplo «acompañar», 
<<ayudar>>, que remiten a la persistencia de determinados rasgos dife
renciales del género femenino afirmado como positivo en otra época: 
el papel auxiliar de la niña. Sin embargo, hay que insistir en el hecho 
que, en las escuelas observadas, esta concepción del género femenino 
como género auxiliar apenas aparece: los maestros/as piden a niños 
y a niñas, generalmente, que repartan hojas o que guarden el mate
rial escolar, por ejemplo. Ello no significa que ocurra así en todas 
las escuelas del país: es muy probable que el rol auxiliar de la mujer 
siga siendo central en muchos ámbitos escolares menos «modernos>> 
que los observados. 

Este conjunto de datos nos permite avanzar un paso más en el des
ciframiento de los códigos de género: no es cierto que hayan quedado 
reducidos a uno sólo, aplicable sin distinción a todos los individuos, 
cualquiera que sea su sexo. Siguen existiendo dos códigos de género, 
que podemos identificar a través de la diferencia de intensidad en la 
dedicación del enseñante a niños y niñas. Lo que ocurre es que única
mente uno de ellos tiene contenidos positivos; el segundo código se 
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constituye como una reducción del primero -me1~o~¡r~~~~~~~i:~J nor énfasis en las indicaciones, menor número de 
nor exigencia en los resultados- y como una negación 
la mayoría de actitudes que remiten al modelo femenino 
-aunque, como he dicho, pueden quedar rastros de tal 
proporción variable según el tipo de escuela, el grado de 
etc. Dicho llanamente, la niña es tratada como un niño de 
clase, como es tratado el niño torpe, del que se espera poco 
miento. Pero la actitud del maestro/a, que frente a este niño 
es inducida por unos resultados inferiores, aparece frente a la 
con independencia de los resultados, por pre-juicio frente a sus 
bilidades en tanto que futura mujer 5• Por tanto, podemos 
igualdad únicamente en el sentido de inexistencia de un modelo 
género diferenciado para las niñas, compuesto por mensajes que, 
ejemplo, indiquen la necesidad de adoptar conductas opuestas o 
tintas a las del niño. Pero en cambio, no podemos hablar de' ~~:~f,!~:~.)• 
en relación al modo como son transmitidos los mensajes e• 
a la intensidad y al énfasis que reciben por parte del p~;~~:~~r;;~~lts!~ 
niño es educado para ser hombre, o, de hecho, en forma más 
para ser obrero manual, campesino, empleado o dirigente. 
es educada para ser hombre, pero el propio profesorado duda de 
verdad de tal destino; cree -y una vez más las entrevistas lo han -···-·"· ·.•. 
de manifiesto- que a pesar de su esfuerzo homogeneizador, 
ta de borrar unas diferencias negativas para las niñas, p~e~~~\~:~~:~~ t! 
unas diferencias reales, procedentes de la biología o de 1 
del comportamiento materno. Y que las niñas nunca serán re¡tlrrtentte• 
hombres -en términos, por supuesto, de papeles sociales. De 
que, en la práctica, la ficción de la igualdad cae, y la insistencia 
la adquisición de competencias escolares es menor para las niñas, 
bre todo en los momentos <<importantes>>: los referidos a los "nrer•di
zajes técnicos y a la adopción de hábitos intelectuales, aunque se 
te de aprendizajes y de hábitos tan elementales como los que se 
miten a los 4, 5 y 6 años. 

Una última observación en relación a los códigos de género: el eclip' 

5 Los efectos de este tratamiento secundario al que son sometidos las niñas son, 
probablemente, decisivos para la formación de su identidad personal y la constitución 
de un sistema de aspiraciones. Este tratamiento desigual recibido en la escuela, bajo : 
el supuesto de igualdad, presenta un claro paralelismo con otra situación similar muy 
frecuente en la vida adulta: el menos~precio de las cualificaciones de las mujeres, en 
el mercado de trabajo. Es suficientemente conocido el hecho que un titulo académico 
no «vale)) Jo mismo, en términos de mercado de trabajo, según que su portador sea 
un hombre o una mujer: a título igual, los promedios de ingresos son distintos según 
el sexo, como también lo son las oportunidades de trabajo. Este hecho, claramente 
opuesto al principio de igualdad de derechos de los individuos considerado como base_ 
de funcionamiento de nuestra sociedad, es sin embargo bastante aceptado por las 
jeres, cuya actitud en este sentido suele ser la ((resignación». Resignación que 
blemente se ha interiorizado desde la etapa escolar, en la que ya se ha hecho 
a la niña la falacia de la igualdad educativa, y el menor brillo de sus méritos aC<ldémi,:os. 
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se del género femenino no implica tan sólo corrección de actitudes 
en las niñas; implica también, y de forma aún más drástica, correc
ción de actitudes en los niños, especialmente en los casos en que se 
producen manifestaciones sentimentales o de debilidad confesada. Con 
un matiz importante en la forma de la corrección: frente a ciertos com
portamientos, se hace a las niñas una reconvención generalmente iró
nica; el tipo de comportamientos <<femeninos>> en los niños es corre
gido frecuentemente en forma silenciosa por el maestro/a, como algo 
que no debe mencionarse, que no debió producirse y de lo que el pro
pio niño no debe tomar conciencia. Este hecho nos conduce a otro 
aspecto del tema que será tratado en otros trabajos: el análisis de los 
sistemas de retribución/sanción que utilizan los enseñantes para in
culcar los comportamientos genéricos, es decir, los instrumentos con
cretos de transmisión del código genérico en la práctica de las clases. 
He citado ya algunos de ellos, como por ejemplo, la intensidad de 
indicaciones a niños y niñas; pero hay también otras formas diferen
ciales que parecen importantes como modalidades de la transmisión. 

III 

LA POSICIÓN DE LOS ENSEÑANTES: UN TEMA MOLESTO 

Finalmente, quiero hacer referencia a la posición de los enseñan
tes en relación a los códigos de género. El esbozo que he hecho hasta 
aquí del actual funcionamiento de tales códigos puede ser interpreta
do, por algunos maestros/as, como un reproche, como una acusación 
de no ser lo bastante <<modernos>> o lo bastante liberados de la men
talidad machista. No se trata, en absoluto, de formular tales repro
ches en términos personales, sino simplemente de analizar cómo se 
produce, en la realidad, el tratamiento de las cuestiones de género, 
y porque se produce de este modo. 

En efecto, las entrevistas realizadas revelan que el tema niños/ni
ñas es difícil de tratar, incómodo. Es una cuestión que nunca ha sido 
abordada en el período de formación del enseñante, y en la cual, por 
tanto, éste/a debe improvisar sus propias opiniones, en un ámbito ex
tremadamente movedizo en la actualidad. El análisis de las entrevis
tas muestra que estas opiniones se configuran a partir de la repetición 
de tópicos tradicionales, que insisten en las diferencias entre ambos 
sexos, a los que se superponen tópicos más modernos, que insisten 
sobre la necesidad de igualdad formal, como exigencia <<política>>. To
do ello unido a la voluntad de respeto a la espontaneidad infantil -
posición que nunca se mantiene en otras áreas de la educación, pues
to que la gran mayoría de los maestros parten ya de la idea que edu
cación implica inculcación y corrección- y a una sumisión, perfecta
mente comprensible por supuesto, a la propia lógica del sistema 
escolar. 

Esta mezcla de componentes ideológicos y de situaciones concre
tas produce un discurso inconexo, contradictorio, vacilante, incluso 
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desde el punto de vista formal. Se repiten los «no sé», «nunca 
bía pensadO>>, <<tal vez ... », etc., acompañados de gestos que 
de precisar un ámbito de pensamiento confuso, que intentan 
ducir las diferencias entre niños y niñas, para las que no existe 
cabulario preciso. Se señala que niños y niñas son iguales, para 
mar en seguida que se comportan de manera distinta, o viceversa. 
la propia confusión, el recurso del maestro/a a lo largo de la entreviF. 
ta suele ser el de negar cualquier forma de clasificación de grupo 
referirse a diferencias individuales, recurso que remite a unos 
mentas mucho más manejables, porque reposan en distinciones y 
lores ampliamente aceptados, menos resbaladizos que la dis;tirtci<\npm 
sexos. Pero al mismo tiempo, el establecimiento de diferencias de 
portamiento niño/niña resurge a cada paso, como un tema de 
dura. 

Por otra parte, ninguno de los enseñantes entrevistados es 
ciente de las diferencias que establece, en su práctica profesional, 
relación a la cuestión niños/niñas. Ni Jos maestros ni las maestras sos.··. 
pechan su mayor dedicación a Jos niños. Hay diferencias de matiz, 
en cambio, en el grado de afirmación del modelo masculino como mo
delo universal; las maestras ponen mayor énfasis en corregir Jos 
portamientos «femeninos» de las niñas, y algunas de ellas tienen un 
concepto más peyorativo que los maestros del comportamiento de las 
niñl\S. La metodología utílizada, que no admite ninguna forma de 
cuantificación, no permite realizar generalizaciones en este sentido, 
pero sí constatar que entre Jos enseñantes entrevistados -catorce en 
total- la valoración del comportamiento de las niñas era más positi
va entre los maestos que entre las maestras. 

La diferencia de sexo en el enseñante no parece suponer, en cam" 
bio -y siempre dentro de los límites de la información disponible-, 
diferencias especificas en los códigos de género utílizados con los alum
nos, sino únicamente diferencias en la intensidad de algunas de sus 
formas: las mujeres han interiorizado, igual que los hombres, la con· 
sideración de las actitudes propias del género masculino (tradicional) 
como actitudes universales. Y por lo tanto, éste es el mensaje que trans· 
miten, de forma global, a niños y a niñas. 

Es necesario insistir, sin embargo, en que estas actitudes de maes
tros y maestras no proceden de deformaciónes personales ni de una 
falta de capacidad para formular otros planteamientos: Jos códigos 
de género utilizados en las escuelas son elaborados a partir de los mo. 
delos de diferenciación sexual vigentes en cada sociedad, es decir, de 
estas construcciones sociales que llamamos géneros, a los que se su
perpone la lógica del sistema escolar, que es la que permite constituir 
la especificidad del código, y supone una modificación o una varian
te en relación, por ejemplo, a los códigos de género que transmite la 
família o a los que se utílizan en los puestos de trabajo. Los códigos 
utílizados en el interior del sistema escolar parecen tender, precisa
mente, a reforzar la generalización de los modelos masculinos en ma-. 
yor medida que los que transmite la familia. 
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La reproducción de los comportamientos y actitudes del ama de 
casa, por ejemplo, no reqúieren el paso por una institución escolar: 
no hay ciencia de los pañales y de las coladas, y la ciencia culinaria 
queda generalmente reservada a los restaurantes. La identidad feme
nina -considerada en los términos de su definición tradicional, cier
tamente confusa, y no, por supuesto, como una esencia, un «eterno 
femenino>> -no puede, en su situación actual, ser objeto de transmi
sión escolar, porque no es aceptada como un universal, sino como 
una característica propia de un grupo. Su inclusión en la escuela im
plica inmediatamente la adopción de diferencias que pueden ser de
nunciadas como formas de discriminación. 

Convertir los comportamientos y actitudes del género femenino 
en una posibilidad universal es un paso necesario para destruir el ses
go patriarcal del sistema educativo, tal como se produce en la actuali
dad. Tarea que, por supuesto, no pueden realizar los enseñantes so
los, y que únicamente puede llevarse a cabo en el ámbito del conjunto 
de la sociedad, aunque la escuela pueda representar, en este cambio, 
un papel de vanguardia. 
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FAMILIA Y EDUCACIÓN EN UN CONTEXTO 
DE CLASE OBRERA 

Eloy Terrón 
Facultad de CC. de la Información, 

Universidad Complutense 

No se puede entender la actitud de los padres obreros frente a la 
educación de los hijos, sin un análisis retrospectivo de la preocupación 
de la clase social de los obreros urbanos (industriales) por la enseñan
za de sus hijos. El obrero de las ciudades o zonas industriales (Barce
lona, Madrid, Vizcaya y Guipúzcoa y un poco Asturias) podía influir 
muy poco en la educación de los hijos, pues, el padre carecía de las 
condiciones objetivas para formar al niño a su lado en el trabajo; pe
ro tampoco tenía una motivación mínima para hacer algún sacrificio 
por la educación de los hijos. Los padres obreros sabían que el desti
no de sus hijos era el de los trabajadores no cualificados, el peonaje, 
por ello, apenas se preocupaban de la enseñanza, ni de la educación; 
bastante tenía con alimentarles y malvestirles. Los hijos de los obre
ros se educaban en la calle. No se debe olvidar, que para los obreros 
los hijos no venían al mundo «con una hogaza de pan bajo el brazo», 
no; para ellos los hijos eran una auténtica carga sin compensación, 
por eso, los padres procuraban ponerlos a trabajar lo antes posible, 
a los lO, 12 años, tan pronto como encontraban algún acomodo. 

A pesar de esta falta de interés, mejor dicho, de motivación para 
dar una formación a los hijos, no eran escasas las familias que se sa
crificaban, porque el chico (las muchachas no tenían más salida que 
el matrimonio) adquiriese algún oficio a fin de eximirle del triste des
tino del peonaje; pero las exigencias del enrarecido mercado de tra
bajo eran muy poco alentadoras para las familias; en esta situación 
tampoco existía ningún estímulo cultural. 

En una sociedad preindustrial, que, con toda razón, podía ser ca
lificada de agrícola tradicional, aunque existiesen dos o tres enclaves 
industriales típicos de industrias extractivas, Asturias y Vizcaya; de 
industrias transformadoras primarias, Guipúzcoa y Bilbao; pequeñas 
industrias del metal y en Barcelona, además, el primer sector en des
arrollarse: la industria textil; en una sociedad así caracterizada, exis
tían dos culturas: la cultura de la clase I!ledia, la única que, realmente 
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dominaba sus instrumentos (lectura, escritura, cálculo, el diseño, 
pacidad de abstracción, etc.) y la cultura popular, la cultura tratrtsJm 
tida oralmente. Es decir, existía la cultura letrada, acumulada y 
mitida por la clase media de la que participaban también, en 
grado, los miembros menos conformistas de la clase alta, de la 
cracia. Esta cultura permaneció limitada a la capa social de los 
sionales y aparecla como un bien privativo de esa capa; p<:netr~tba 
geramente hacia la capa superior, la aristocracia y sólo en sus o<ne•·
tos más operativos e instrumentales hacia las clases inferiores, 
la pequeña burguesía y la reducidísima clase obrera urbana; 
puesto, la amplia base social de campesinos, pequeños propietllfi<)s 
de la mitad norte de la Península y de las zonas montañosas, así 
molos numerosos braceros de la mitad sur, quedaban totalmente 
margen de la cultura letrada. Quienes quedaban fuera del alcance 
la cultura literaria, no, por eso, carecían de cultura, eran los nnrtor!n. 
res y sostenedores de la milenaria cultura popular, muy variada y 
versa según las regiones y comarcas de nuestro país. Esta cultura 
puJar que conformaba las conciencias y les proporcionaba conte:ni· 
dos, ha sido objeto de innumerables estudios aunque siempre 
condicionamientos académicos, clasificatorios como de museo. l~<J na-. 
ce falta decir que esta cultura popular era el resultado de la 
!ratificación de la población y de la incomunicación entre las cla,ses¡ 
y sobrevivía por la ausencia de los poderosos medios de comunica
ción de masas, cuyo desarrollo en la década de los 60 barrió a la cul
tura popular y la aniquiló. 

La rígida estratificación entre las clases sociales de nuestro 
y la consiguiente incomunicación entre ellas, venía siendo re:forza<la 
por el estancamiento de la población de pequeños labradores y bracee 
ros que, sobre todo los primeros, permanecían pegados a sus ml<er.oo 
parcelas y a sus mucho más míseros hogares (si se les puede llamar 
tales). Este estancamiento sólo era quebrantado por los más osados 
que se atrevían a emigrar, pero la inmensa mayoría parecía un apén
dice más de una agricultura rudimentaria para el propio consumo. Era 
necesario un cataclismo para remover esta mortal quietud, y el cata
clismo llegó con una furia brutal y sangrienta: la Guerra Civil. Tres 
años de guerra cruenta y horrible despertó á toda la población espa
ñola de su letargo y su desenlace con la victoria de los latifundistas 
y sus asociados, incluyendo a los pequeños campesinos de la mitad 
norte, (movilizados con el espantajo del «reparto comunista» de la 
tierra) 1 desilusionó, mejor acabó, con toda esperanza de poseer tiec 
rra al numeroso proletariado agrícola de la mitad sur, que inició una 
lenta desbandada hacia las ciudades para constituir los típicos «cin
turones>> semiagrarios que empezaron a rodearlas desde la segunda 
mitad de la década de los 40 hasta que en la década de los 60 fueron, 

1 Véase mi trabajo <dnfluencia de la agricultura sobre el desarrollo de la sociedad 
española», Agricultura y Sociedad, Julio-Septiembre 1979, 9-58. 
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bien, absorbidos por la fuerte demanda de fuerza de trabajo interior, 
o bien, emigración atraídos por la tremenda expansión económica de 
las naciones industriales del occidente de Europa. Así se inició y con
sumó la gran desbandada de nuestros campos, aún de los más atrasa
dos y apartados. De pronto, como decía Feijóo 2 , los campesinos de 
Galicia, de Asturias y de las montañas de León, que nunca se habían 
levantado saciados de la mesa, aun de los alimentos más viles, mar
chaban tristes, aunque llenos de esperanza, a Alemania, Suiza, a Ho
landa, etc., o a las ciudades industriales de nuestro país: Barcelona, 
Bilbao, Madrid, para iniciar una nueva vida; dejaban sin pena sus mi
sérrimas viviendas y abandonaban sus pobres parcelas para ser inva
didas por la maleza. Estos campesinos que sólo sabían de hambre, 
miseria y rudísimos trabajos se enfrentaban con un nuevo tipo de vi
da al que, necesariamente, tenían que adaptarse. 

En un brevísimo período de tiempo, estos campesinos se convir
tieron en obreros industriales, de la construcción y de los servicios y 
se integraron en las filas del proletariado, que el desarrollo imparable 
del capitalismo generaba como su propia sombra. Estos obreros pa
saban a configurar la nueva sociedad española en todos sus aspectos 
y sin conocer su pasado y sus aspiraciones de futuro no se podrá com
prender los profundos cambios operados en todos los órdenes y as
pectos de la vida española, pero, sobre todo, en la vida familiar, en 
las exigencias de educación y de cultura de nuestro país. Además, hay 
que reconocer y tener bien presente que la nueva clase obrera, que, 
no tiene gran cosa que ver con el proletariado agrícola, ni con el pro
letariado de mahón y alpargatas de las ciudades de la preguerra civil, 
es actualmente la clase más numerosa, más consciente y con más ca
pacidad de presión en el país. 

El desarrollo industrial, que ha tenido lugar en nuestro país, y que 
es la causa del fuerte crecimiento de la clase obrera, está planteando 
una serie de problemas realmente graves a la educación de los niños, 
problemas a los que tienen que hacer frente los padres y los enseñan
tes, y que exigirán el empleo de toda su capacidad imaginativa para 
encontrar soluciones acertadas, justas y adecuadas al bienestar de las 
nuevas generaciones. Entre los problemas que conviene analizar es
tán: 1) las exigencias teóricas de la nueva tecnología, la comercializa
ción y la fuerte expansión del turismo; 2) las exigencias morales de 
la cooperación en la fábrica, en la empresa, con sus consecuencias so
ciales (sindicales), vecinales, políticas, etc.; 3) las exigencias de la enor
me intensificación de las relaciones sociales, personales, generadas por 
el vivir en las grandes ciudades o grandes áreas industriales, la segun
da vivienda, los viajes (turismo), las empresas, etc.; 4) la urgencia de 
una nueva moral impuesta por la intensificación de la cooperación 
y la frecuencia creciente de las relaciones sociales; 5) la acción de los 
flujos de información sobre los niños, y la naturaleza contradictoria 

2 Feijóo, Teatro Universal, Clási¡;:os Castellanos, Madrid, La Lectura, 1925, p. 308. 
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de estos flujos, a,Jos que hay que añadir la industrialización de la 
tura» y la tremenda expansión de los <<show business», los ne¡~ocdc 
recreativos, y 6) la necesidad de que los padres colaboren a 
ción de los hijos debido a las interferencias de los flujos dee ;:~~~6~ 
ción que tienden a condicionar a los niños y a perturbar la fe 
de sus conciencias. 

l. En la sociedad industrial capitalista la unidad básica de 
ducción es la empresa y su correlativo físico la fábrica. La or¡¡arliZ!lc 
ción de la producción en fábricas alcanza el grado más elevado de 
cionalidad por medio de la tecnología, en constante evolución, y 
la cooperación entre los hombres impuesta por la tecnología, por 
máquinas. Pero la fábrica no sólo exige que los trabajadolfr~es~v~:~~·V) 
ren, les exige también una disciplina rigurosa, exactitud en n 
tos, en tiempos; disciplina y educa el comportamiento de los 
bres, su atención, su sentido de la responsabilidad. En la fábrica 
trabajadores aprenden a cooperar y esta educación básica, durar1te< 
por lo menos siete u ocho horas diarias, enseña a los hombres a 
perar en todas las actividades de su vida fuera de la fábrica. (No 
que extrañarse que esto ocurra, ya que la fábrica, si quiere com¡>etir 
tiene que funcionar con exactitud de tiempo y de medida). 

La enseñanza básica del trabajo en la fábrica prepara a los tnlh,,c ' 
jadores para organizar sus actividades reivindicativas, que son de 
portancia primordial para el trabajador, ya que si no sabe!rn:~~:~6:~:~: 
si no saben organizarse, elegir los dirigentes más aptos, e, 
asimilar con exactitud sus mensajes, los trabajadores no contarán 
la fuerza necesaria para conseguir sus reivindicaciones. Sin la obliga~ 
ción de escuchar y de esforzarse por comprender los objetivos de 
acción, sin esto, no podrá el trabajador individual presta.r ~su;,e;;;j;;lt~ 
ni contar con el apoyo de todos. Ésta es la exigencia más a 
y poderosa de condicionamiento de Jos trabajadores de las empresas, 
y es la razón que explica la profunda transformación experitnentada 
por los campesinos más individualistas, a los pocos meses de estar tra
bajando en una fábrica. 

Pero lo que los trabajadores han aprendido en la empresa tiertden • 
a aplicarlo a todas sus necesidades, familiares, vecinales, recreativas, 
políticas, etc. (El sentido del orden y de la disciplina, que se aprecia 
en las manifestaciones de los trabajadores son resultado de su forma
ción básica en la empresa, que difiere radicalmente de los cmnport:ac 
mientos de otros grupos de población). Las exigencias de participa
ción que se vienen advirtiendo claramente en nuestro país, desde hace 
10 ó 12 años, son consecuencia de esa formación de los trabajadores; 
pero si los trabajadores quieren participar es porque enti.enden las lí
neas generales de la actividad correspondiente, ya se trate de la urba
nización de su barrio, de la salubridad, o de la participación de los 
padres en la educación de los hijos, etc. 

2. Parece evidente, que la cooperación, tanto en la fábrica co
mo en la actividad reivindicativa sindical, vecinal, etc., no puede dar
se sin una actitud moral nueva, realmente nueva, pero, sobre todo, 
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en personas recién llegadas del campo, donde no existía (ni existe) coo
peración ni apenas relaciones sociales, encuentros personales. Para 
los que la acepten voluntariamente, mejor aún para quienes creen que 
la cooperación de los trabajadores es absolutamente indispensable para 
conseguir mejoras en el trabajo, se hace totalmente necesaria una ac
titud moral, sin la que es imposible cualquier acción conjunta, resul
tado de la colaboración. El trabajador sabe que la acción unitaria exige 
una entrega moral, la renuncia al interés privado en favor del interés 
de todos. 

Una nueva actitud moral es tanto más necesaria, cuanto más in
tensos y frecuentes son los encuentros personales. Por el contrario, 
cuando la disposición de la vivienda es muy dispersa, tipo caserío o 
pequeña aldea de muy pocos vecinos, donde los encuentros persona
les son escasos y la dependencia personal escasa o nula, casi desapa
rece la necesidad de una actitud moral; (el hombre únicamente con
serva relaciones consigo mismo, en el mejor de los casos sólo necesita 
de una moral individual, lo que casi significa una contradicción de 
términos). En las ciudades, la división del trabajo es tan intensa y la 
producción para el mercado, tan general, que todas las personas de
penden unas de otras y cada una necesita un afinado tacto moral pa
ra hacer las relaciones humanas lo más fluidas posible. Un testimo
nio de esta afirmación es el hecho de que en los últimos 1 O ó 15 años, 
las «relaciones humanas>> han tenido tal expansión, que no hay em
presa de cierta magnitud, banco o institución pública, que no haya 
creado su departamento de relaciones humanas. (Y los trabajadores 
son conscientes de la necesidad de una actitud moral firme). 

3. Como se señala en el apartado anterior, la cooperación impli
ca, necesariamente, una actitud moral para conseguir la unidad de ac
ción. Pero no sólo la cooperación en el trabajo -la fabril y la 
sindical- impone una postura moral, la vida en las grandes ciudades 
sufre transformaciones casi cualitativas, no sólo por la enorme fre
cuencia de los encuentros personales, sino por la desmenuzada divi
sión del trabajo, y por el hecho de que cada uno depende de los de
más debido a que depende totalmente del mercado y de los servicios; 
tan grande es esta dependencia, que sustituye muchas actividades que 
en los pueblos y pequeñas ciudades se realizan en el hogar, como el 
elevado número de comidas realizadas fuera, ropas hechas, ropas al
quiladas, (criados, niñeras, asistentas alquiladas por horas a empre
sas especializadas, etc.). 

Los viajes intesifican las relaciones personales, mejor dicho, las 
multiplican indefinidamente y los que viajan mucho adquieren ese tacto 
para tratar f!uidamente a todo el mundo. La posesión de la segunda 
vivienda duplica los lazos de vecindad, porque, a los vecinos de la vi
vienda habitual, hay que añadir los nuevos vecinos del veraneo, con 
los que, necesariamente, hay que entablar relaciones; (fenómeno éste 
muy poco estudiado hasta ahora a pesar de su indudable interés). No 
es necesario insistir en la importancia de las compras, aunque en los 
grandes almacenes (actualmente en expansión) se tiende a elitninar las 
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relaciones personales, al dejar al comprador frente a la m¡:manc:íav 
frente a la caja. No hace falta recalcar la dependencia en los serviciin<l 
públicos, en los que las exigencias de reducir costes se manifiestan 
la amortización de puestos de trabajo dejando a los usuarios en 
obligación de valerse por sí mismos. 

4. No hay duda que tal intensificación de las relacioneessf~~:~~~:~~~.· 
les junto con la cooperación exigen una nueva forma de ec 
que encierra una nueva forma de impartir la enseñanza así como nue
vos contenidos de ésta. La enseñanza de una sociedad democrática 
industrial y capitalista tiene que desarrollar desde una edad temprana 
el respeto para el hombre y, por tanto, debiera desenvolver en el niño 
una gran sensibilidad para todo lo humano, fundamentalmente para 
el hombre, si bien, será difícil desenvolver un gran respeto al hombre 
sin sentir una gran simpatía y un gran respeto para con todos los se
res vivos. En este aspecto, el desenvolvimiento de una afinada sensi
bilidad para con el hombre, la moral conecta estrechamente con el 
désarrollo y enseñanza de una concepción racional del mundo (la in
teriorización individual de la concepción científica del mundo, elaboc 
rada y apoyada en la física, sobre las bases establecidas, hace casi tres 
cuartos de siglo, por Einstein). La formación moral constituye una 
de las más graves tareas con que se enfrentan las sociedades moder
nas, especialmente por el gran número de niños que se forman al mar
gen de toda relación y afecto familiar maternal. 

Por diversas razones, es muy urgente la necesidad de replantearse 
la formación moral de los niños; en primer lugar, por la quiebra de 
toda moral autoritaria, religiosa o no, que sufre el rechazo común a 
toda autoridad; en segundo lugar, los bruscos e intensivos cambios 
de población, el anonimato de los individuos en las grandes ciudades, 
así como los rápidos cambios en los productos de consumo y en las 
tecnologías, que no sólo debilitan la «cristalización>> de normas mo
rales en los muchachos, sino que, incluso, la impiden, y a lo que hay 
que añadir, cómo el efecto de demostración induce a conseguir las 
cosas que se ven en los demás, especialmente, en aquellas personas 
a las que se admira, y por último, la lucha práctica y teórica contra 
toda norma moral, una exigencia nacida de la necesidad que tienen 
las grandes empresas de forzar el consumo para que no disminuyan 
los beneficios, a este fin emplea las técnicas más persuasivas a través 
de los medios de comunicación más influyentes, como la televisión, 
el cine, las revistas populares, etc. A poco que se medite se verá ense
guida las grandes dificultades que encierra la elaboración, difusión 
e inculcación de unas normas morales, esto es, conseguir que los mu
chachos asuman una autodisciplina, una orientación racional para su 
vida y dispongan de valor suficiente para cumplirla. Existen muchos 
obstáculos debidos al clima creado por las grandes empresas capita
listas, que, necesitadas de forzar el consumo están fomentando en las 
gentes, y muy especialmente en los niños, deseos e inclinaciones a dis
frutar de las cosas aquí y ahora (cuando a alguien le apetece algo no 
debe esperar hasta tener dinero para conseguirlo, de ninguna mane-
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ra, «basta con que diga ¡anótelo en mi cuenta!», y llevárselo a casa 
para gozar de él). Esta permanente incitación al disfrute quebranta 
todos los esquemas, sobre todo cuando las cosas aparecen tan suges
tivas a través de la televisión y de las revistas populares ilustradas, 
en las que, frecuentemente, se presentan las cosas más bellas y atrac
tivas de lo que son en realidad. 

Por otra parte, existen esfuerzos prácticos, y también teóricos 3 

dirigidos a quebrantar cualquier resistencia de parte de la gente a pri
varse de alguna cosa para ahorrar (hasta disponer de recursos para 
comprarla) y, sobre todo, a encariñarse con las cosas, hacerlas durar 
y no renovarlas; para algunos <<teóricos» esto es absurdo, es antina
tural, hay que tender en todo a hacer realidad la frase <<¡tírese des
pués de usarlo!>> 4; para ser feliz hay que cambiar constantemente; (el 
cambio es el padre de todas las cosas, como había dicho Heráclito). 
Hay que renovar todos los objetos que nos rodean, desde los vestidos 
a la casa, pasando por el televisor, el coche, etc., sin que de esta reno
vación se salve, ni siquiera la esposa o el esposo 5• Entre los esfuer
zos prácticos y los teóricos lo que se pretende es predisponer a los in
dividuos para que, sin resistencia, consuman lo que se les «eche», lo 
que se les indique a través de los medios de comunicación de masas. 
La publicidad directa e indirecta es el nuevo y poderoso profeta de 
la nueva forma de religión, en la que el cielo está representado por 
el consumo; el que se porta bien, trabaja con ahínco y se adapta a 
las exigencias del negocio, recibe su premio en el consumo satisfacto
rio; por el contrario, al que infringe la ley de consumir y no pagar, 
disfrutar sin corresponder con su esfuerzo, le espera la policía, el juez 
y la cárcel. 

(La publicidad es el agente más influyente y poderoso sobre las 
masas, sobre todos, los altos y los bajos, porque nadie puede escapar 
a su influencia.) 

5. En las sociedades industriales capitalistas la información pre
domina plenamente sobre la experiencia 6• La información recorre, en 
flujos crecientes, los más variados canales para prender en las mentes 
de los individuos; en cuanto experiencia sublimada, decantada, pene
tra con fluidez en las conciencias y al asimilarla tenemos la sensación 
de enriquecernos sin esfuerzo, por eso la industria y los servicios se 
han apoderado, dominan y fomentan las fuentes y canales de infor-

3 Ver Alvin Gouldner, La crisis de la Sociología Occidelltal. «Moralidad y escasez 
en el industrialismo)) y otros pasajes, especialmente 261 y ss. 

4 Alvin Toffler, El shock del Futuro. Barcelona, Plaza y Janés, passim. 
S Ver en Cosmopolitan, ((They Joy of Sexual AdventuresJ>. Sept. 1978, páginas 

144-148. 
6 Llamo experiencia a la vivencia (a la percepción} del curso y resultados de la ac

ción, tanto animal como humana; el animal no tiene información porque carece de 
lenguaje en el que se decante y sirva para transmitir la experiencia. La información 
es experiencia generalizada,liberada del esfuerzo de vincularla a palabras, es decir,la 
experiencia exige un esfuerzo, el lenguaje no, y mucho menos aún las imágenes del cine 
y la televisión. 
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mación en dos sentidos; por una parte, a través, de la p~~~~~~~~~~a~~~ 
minar los medios de información, y por otra, las empresas 
tas se.han apoderado de la producción y de la distribución de 
mación; se han dado cuenta del valor y significado de esta nueva 
cancía, a través de la cual se puede dominar las a los 
dividuos; estrechamente emparentada con la industria de 
ción está la industria de la «cultura>> y el Show Business, los 
recreativos. La publicidad (con el consiguiente desarrollo de 
dios de comunicación de masas) y la industria de la «cultura>> 
bien se debiera decir «subcultura>>) constituyen dos rasgos de car·ác··./ 
ter dominante y pudiera afirmarse definidores de la sociedad ca¡Jltll-. 
lista, industrial y democrática, hasta el punto de que bien ha
blarse de estas sociedades como de sociedades informadas, sobrein-
forr¡¡,~q~.s,, F~~i .sie.ntífkll!Jlents deformadas. · 

Añofa·bien¡.el sistemadé'información de una sociedad inclustrilll 
capitalista, lo mismo que el «sistema>> de libre empresa, no obedece 
a ningún plan, es prqfundamente contradictorio, es anárquico; tanto 
las empresas publicitarias, las empresas anunciadoras, como las ern" 
presas productoras de «mercancías culturales» cada una tiene sus 
pi?~ ?bjetivos, que coinciden en uno común a todas, 
:~cliís. La diversidad de objetivos de las empresas 
que, a través de su publicidad comercial, desarrollen influencias, a 
veces completamente contradictorias; más contradictorios son los ob
jetivos de las empresas dedicadas a la producción de mercancías cul
turales, que, cada una por separado, trata de imponer a la mayor clien- · 
tela posible, un amplio abanico de variedades, que se extiende desde 
la pornografía (y los bijous indiscretes) a libros y objetos de edifica
ción. Lo más grave es que en el sistema capitalista de libre empresa, 
todos los objetivos empresariales son lícitos y no cabe ningún tipo de 
protesta: existe total libertad, el que no quiera una mercancía por sus 
influencias degradantes que le deje, como el que no quiera ver una 
película con calificación S. Y esto vale lo mismo para los adultos que 
para los niños y los adolescentes. En esta labor de incoherencia y con
fusión coinciden y cooperan tanto la publicidad comercial, como la 
producción y circulación de la cultura industrializada. 

La necesidad de comercializar la creciente producción de artícu
los de consumo, exige persuadir a las gentes, que los precisan para 
satisfacer unos deseos y unas necesidades, creadas previamente por 
los mismos métodos y técnicas por los que se anuncian los productos. 
De esta manera, la publicidad comercial acabó por convertirse en una 
industria de industrias y su volumen comercial en España asciende ya 
a muchos miles de millones de pesetas. La publicidad ha conseguido, 
no sólo reforzar los medios de comunicación existente, sino estimular 
el nacimiento de otros nuevos. A este fin la publicidad coincide con 
el desarrollo de la industria de la cultura, que se apoyan mutuamen
te. Pero los medios de comunicación no pueden aportar solamente 
anuncios publicitarios, porque la publicidad sola no atrae lectores, 
es decir, no crea por sí sola una audiencia. Por eso, los medios de 
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comunicación para conseguir publicidad y tener ganancias, se ven obli
gados a conquistar una audiencia amplia, lo que es solamente posible 
despertando el interés, atrayendo a la gente con contenidos de cali
dad. (Un periódico que, a fuerza de calidad y de acercarse a los gus
tos del público, consigue una tirada elevada, dispone de la publicidad 
que quiera, pero siempre buscando un difícil equilibrio entre publici
dad e información). Es así como hay que entender la afirmación de 
que una sociedad industrial capitalista es una sociedad informada, más 
aún, sobreinformada. 

Esta orientación o tendencias coincide con las exigencias sociales 
y políticas de las democracias capitalistas, en las que se pide a las ma
sas, ya sea a nivel del Estado, ya sea a nivel local, que tomen decisio
nes para lo que necesita información, pues, toda opción política, to
do propósito social, toda decisión, sobre el propio proyecto de vida, 
sólo se puede tomar sobre la base de una información amplia. En es
tas sociedades adelantadas los hombres no pueden dar un paso sin 
una abundancia de información. Ahora bien, en las sociedades capi
talistas avanzadas los ciudadanos disponen de flujos crecientes de in
formación que les ayudan a comprender mejor los complejos proce
sos que ocurren en el entorno de los individuos; incluso se puede afir
mar que la información que incide sobre cada individuo es excesiva, 
hasta el punto de que los hombres no pueden interiorizarla, clasifi
carla y ordenarla, de manera, que la información, de ser un elemento 
insustituible de racionalidad se convierte en un factor de desorgani
zación y de envilecimiento de los que la reciben, de degradación de 
las conciencias individuales. 

Los efectos de esos flujos masivos de información de todo tipo 
merece estudios más profundos dirigidos a evaluar sus repercusiones 
en las conciencias, no sólo de los jóvenes y adultos, sino, especial
mente, de los niños y adolescentes. Los efectos de los flujos masivos 
de información sobre los muchachos y sobre los niños desde los pri
meros años de vida 7 constituyen el reto capital con que se enfrentan 
los educadores. Lo más grave es que éstos se niegan a tomar en cuen
ta la existencia y acción sobre los niños de tales flujos de información 
y cómo actúan sobre las conciencias en formación; los enseñantes no 
son conscientes, no quieren reconocer que su más formidable compe
tidor es la televisión (y los comics). ¿Quién se ha planteado en nues
tro país el análisis de los efectos de la llamada, elogiosamente, «cul
tura de la imagem> sobre la información intelectual del niño? ¿Favo
rece la «cultura de la imagen>> el desarrollo intelectual del niño, como 
aseguran hoy, unánimemente, algunos pedagogos y periodistas; la re
tarda o impide, como aseguran algunos investigadores aislados? Se
gún una declaración del Senador Beall del Estado de Maryland, ante 
el Senado de los Estados Unidos, el 22 de marzo de 1973, «se ha cal
culado que alrededor de 18 millones y medio de adultos son funcio-

7 Las 4000 horas de televisión de los nifios antes de ir a la escuela. 
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nalmente analfabetos; que unos 7 millones de muchachos de 
cuelas elementales y secundarias necesitan una intensa ayuda 
para leer; que en grandes zonas urbanas entre el 40 y el 50 
de los muchachos presentan niveles bajos de lectura; que 
100 de los 700.000 estudiantes que abandonan los estudios anJlahnlll1 
te están clasificados como de bajo nivel en lectura»'. Existen 
datos todavía más alarmantes y casi increíbles: «En los actos de 
cación de grados en la ciudad de Dalias, en junio de 1973, entre 
y 1.000 de los 9.000 que recibían grados, al finalizar sus estudios, 
zaban el estrado para recibir unos diplomas que no eran capaces 
leer (they could not read)>> 9• (El autor del trabajo de donde se ha 
traído esta cita, Ben F. Feingold, culpa a los fracasos en la 
a las substancias químicas que ingieren los niños con el alimento, 
forma de aditivos. Naturalmente, esto resulta de una deformación 
fesional, pues antes de buscar causas tan alejadas es más cientíificc 
buscar causas más coherentes con el hecho que se analiza. Es a 
luces improbable que un producto químico genere efectos tan 
dos de su nivel; un producto químico puede fácilmente matar a 
hombre o a cualquier otro animal, pero lo que parece absurdo es 
afecte a su disposición para la lectura. Todo el mundo sabe 

lectura no tiene nada de misterioso, que consiste en e~~:~:~~~::~~~¡ un proceso de traducción de las palabras escritas a 
das, ya que la palabra hablada es el estímulo más vivo y 
para el hombre, y para el niño, en particular). 

Se puede afirmar que un niño, que ha nacido y reside en una 
ciudad recibe más información en un solo día que algunos homb>res;2 

·del pasado, viviendo en pequeñas aldeas agrícolas o que, incluso, 
burgueses de las ciudades, en años; la información oral o por 
de imágenes, recibida por un niño desde los primeros años 
bien sabido, en la inmensa mayoría de las familias se deja a 
ver la televisión desde el segundo año, porque es una manera 
estén entretenidos y no molesten) es realmente ingente, además 
ca los aspectos más variados de la realidad, pues, esta i{1~~,:~¡~~:~, 
no sólo es intensiva, sino variada, enormemente diversa. 
hablaba de un animal, un niño de 6 ó 7 años exclama: <<¡Yo lo 
visto!» ¿Dónde? <<En una película de dibujos animados», coJatesta). 
Por otra parte, la información recibida por el niño, no es una 
mación cualquiera; los mensajes que contiene, así como el velilículo> 
de soporte están pensados y calculados para que causen el mayor 
pacto, para que se fijen en la mente receptora; tiene que ser así, 
que cada spot televisivo cuesta millones de pesetas, por eso toda 
información de la televisión está igualmente dirigida a personas 
dejar una huella duradera. El impacto de una información, así '"'"'•n .. • 

8 A. Bannatyne, Language, Reading and bearning Disabilities, Spring-field, 
Charles C. Thomas, 1971. 

9 F. Steele y A. Bourne, The Man/Food Equation, Londres, Academic Press, 
p. 224. 
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dida, tiene que afectar profundamente a la mente del niño. Se ha cal
culado que un niño recibe el 80 por 100 de su información de la'tele
visión; ahora bien, si el 20 por 100 restante se reparte entre todos los 
demás cauces de información ¿qué aportación hace la escuela, teniendo 
en cuenta, que otro cauce importante son los amigos de juego, la fa
milia, la iglesia, etc.? No cabe duda que la escuela, la iglesia y la fa
miliajuegan un papel secundario en el aporte de información al niño. 
Pero el peso relativo de estos distintos cauces de información plantea 
problemas muy graves, basta considerar que, son la escuela, en pri
mer lugar, la iglesia, en segundo lugar, y por último, la familia los 
únicos cauces que proporcionan al niño información organizada, ra
cional (?). El predominio de la información desorganizada, contra
dictoria, más aún, irracional es francamente abrumador, irresistible. 

Los enseñantes, [pero también, los padres, (la iglesia), los pode
res locales lo mismo que el Estado] tienen que saber con bastante apro
ximación a qué tipo de canales de información están sometidos los 
niños y los muchachos, porque solamente conociendo la clase de in
formación que reciben pueden adoptar una estrategia para organizar, 
depurar y completar toda esa masa de percepciones y de conocimien
tos diversos y contradictorios. Tienen que saber también que esa in
formación es muy eficaz en conseguir su objetivo, que no es otro, que 
predisponer, en general, al niño, al muchacho, en favor del consumo 
y atraer su atención hacia un producto en concreto. Los enseñantes 
no deben olvidar que, frente al atractivo, a la sugestión de la cultura 
de la imagen, es mínima, realmente rudimentaria la capacidad para 
interesar al niño e inclinarlo a aceptar con agrado los conocimientos 
científicos y el método para obtenerlos, el método experimental,' tan
to que debe ser extraordinariamente difícil lograr que los muchachos 
se interesen por las matemáticas, la física, la mineralogía, si tienen 
la mente atiborrada de las peripecias e imágenes del <<serial>> policia
co o <<galáctica>> de la noche anterior. Lo sorprendente y grave es que 
no se resuelve nada con impedirles que vean la televisión (durante los 
días laborables), porque algunos la ven y entonces éstos campan por 
sus respetos relatando las distintas escenas del <<serial>>, alimentando 
así, (con mayor daño, si se quiere), la fantasía del muchacho que no 
la haya visto. Los niños, los muchachos (y en gran medida los adul
tos) están sumergidos en un clima informativo, y hace falta un gran 
esfuerzo de voluntad para privarse de ver lo que ven todos los demás; 
y no es dificil comprobar que afecta a todos, a analfabetos (funcio
nales), a gentes poco cultivadas, lo mismo que a intelectuales, pues, 
lo dejan translucir rápidamente, por cuanto incluyen en sus escritos, 
(a veces, presumiendo de ello) frases publicitarias y no digamos, có
mo lo reflejan en sus compras. [Por lo que a esto se refiere, hemos 
llegado al final de la división de los ámbitos culturales por clases so
ciales, es decir, la cultura popular, propia de las masas trabajadoras 
(campesinado, artesanado, etc.) y la cultura literaria y científica, pri
vativa de la clase media, que durante siglos cada una ha permanecido 
aislada de la otra y bastante separadas y sin contacto, a pesar de que, 
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a finales del siglo XIX surgía una intensa preocupación por la 
popular entre los intelectuales de la clase media]. 

[La separación entre cultura popular (que como es lógico, aoarc'a': 
ba todos los aspectos de la vida humana) y cultura literaria, 
(que, en realidad, sólo afectaba a la cultura «espiritual>>, arte, 
tura, ciencia, etc., pero no a la cultura material, base de la so<:ie<lacl,', 
que lo era la otra) persistió hasta que el desarrollo del capitalismo 
dujo, como consecuencia, las grandes conmociones emigratorias, 
aumento de los ingresos personales, y la expansión de los medios . 
comunicación de masas, en especial, de la televisión. La expansión 
de este medio de comunicación por todo el país y el d~;;¡~:~~~~~l=~~~j 
de miembros de la familia a las grandes ciudades y zonas 
la mayor frecuencia de los viajes a ciudades de mayor población 
permitieron o facilitaron la difusión de las formas de vida urbana 
las zonas rurales]. 

[Otra manifestación de la infiuencia de los medios de coJnunic'a" 
ción de masas sobre el ambiente rural se manifiesta en el 
que, desde hace unos años, en las tiendas de las aldeas más anarirarlla< 
(supuesto que las haya) existen los mismos productos que en 
des ciudades; es realmente imposible encontrar productos locales, 
marcaJes o regionales, ni siquiera en la clase de frutas o verduras. 
rante los veranos se suelen encontrar en las aldeas frutoJ~s~~:~~~~~:~¡: 
de la franja mediterránea, de Lérida o de otras zonas e, 
en producciones frutales o en verduras. Este hecho es más 
prueba de la tremenda infiuencia de la televisión y de la e~~~:~~:~~~'¿ 
irresistible del comercio capitalista, que tienden a unificar los 
y, por consiguiente, los comportamientos. Ante esta i~~J~;e~;~~~;~~; 
abarcadora (general) y avasalladora no hay tradiciones, ni 
bres que se resistan; las diferencias de clase, étnicas, religiosas, 
tienden a desvanecerse ante condicionamientos tan arrolladores]. 
no cabe ningún tipo de resistencia ante la fuerza dominadora de 
publicidad y de la industria de la cultura, por lo que se refiere a 
adultos, tanto de adultos cultivados, como de adultos adheridos a 
fesiones religiosas con fuerte disciplina, partidos políticos, etc. ; <.me '"'' 
se puede esperar de su acción y condicionamiento sobre los 
predisposiciones previas, ni compromisos ideológicos de'~:~;;~~.~· 
Es así como hay que concebir la educación la sociedad i1 
pitalista: fudamentalmente hay que tener clara conciencia 
niños ya no están delante del profesor dispuestos a recibir pasivam.emte; 
el «maná>> de su sabiduría, los niños reciben masas ingentes de 

JO Tiene interés observar cómo, a medida que mejoraban Jos 
arrollaban Jos transportes, se transformaban las áreas cornercial'es.d~~f~:~~~~j~,~~,; 
los centros de comercio cada vez más lejos a poblaciones mayores, Jt 
servicios. De acuerdo, con la mejora de la información de la gente y la mejora de 
cidad adquisitiva, las personas muestran mayor predisposición a seleccionar 
compras, por Jo que exigen mayor surtido, más variedad, las últimas novedades 
que tienen noticia por la televisión, que se encarga de (<meter las cosas por los 
a todo el mundo. 
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mación, mucho más atractiva que la proporcionada por el profesor; 
éste se ve obligado a competir con esos canales de información (por 
lo que, para imponer la suya, el profesor tiene que usar de toda la 
experiencia posible y de toda la teoría para atraer la atención del alum
no; en esto radica el gran problema, ¿cómo resolverlo? Sólo la expe
riencia puede proporcionar la respuesta). 

6. Antes, por los años 40 y 50, estaba en vigencia, aunque en 
forma atenuada, dependiendo de la clase social, el viejo precepto de 
<da letra con sangre entra». Pues, si no estaba en vigencia con toda 
su crudeza, todavía en las escuelas estatales y en las escuelas para ni
ños pobres se daba por sentado que la obligación del niño era atender 
y aprender; cualquiera que fuera el método empleado por el maestro, 
el niño tenia que esforzarse en absorber las palabras del <<maestra>> 
y asimilarlas y aprendérselas de memoria aunque no las entendiera: 
la obligación del niño era aprender, pasiva o activamente, pero era 
incumbencia suya aprender los conocimientos que el maestro le seña
Jaba en el libro o le comunicaba de palabra. 

Ahora se habla mucho de la enseñanza activa y se condena la en
señanza del pasado, porque condenaba al niño a una actitud pura
mente pasiva, receptiva, no participativa, cuando la realidad era muy 
distinta, y el niño tenía que prestar voluntariamente atención, tenía 
que aprender, tenía que esforzarse él en aprender, porque si no apren
día era castigado, física y moralmente. Por el contrario ¿qué sucede 
hoy, con la enseñanza activa, participativa, donde el maestro se ve 
forzado a atraer la atención del niño, interesarle por cosas, de por 
sí poco atractivas? Pero (no sólo) el profesor (tiene que conseguir in
teresar al niño, sino que) dispone hoy de un amplio arsenal de recur
sos mecánicos y ópticos para fijar su atención como diagramas, foto
grafías en colores, diapositivas, magnetófonos diversos, etc. 

Además, en el pasado el niño vivía en una sociedad autoritaria, 
duramente represora, por Jo que estaba siempre predispuesto a acep
tar imposiciones, racionales o absurdas, porque esto no se discutía: 
el autoritarismo, la opresión era el clima dominante. Hoy todo es dis
tinto, el niño vive en una sociedad permisiva (tolerante, condescen
diente), son muchos Jos estímulos a ser libre, a ejercer la libertad, y 
como es bien sabido, la libertad tiene como fundamento la informa
ción, de manera que libertad e información son correlativas. Para el 
niño, en la actualidad, vivir es gozar de todas las satisfacciones pecu
liares del propio medio, es decir, tener libertad, ejercer constantemente 
la propia iniciativa, o más bien, ejercer una espontaneidad telesugeri
da; vivir libre de toda disciplina engorrosa, fastidiosa, opresora. Des
de hace dos decenios en los países capitalistas más avanzados, se exalta 
una serie de valores nuevos, en contradicción con los más estimados 
en el pasado, como son, la juventud, la <<espontaneidad» íntimamen
te relacionada con la iniciativa y, consiguientemente, con una mane
ra de entender la libertad, la satisfacción y el goce inmediato de todo 
Jo que ofrece el mercado, una aparente tolerancia para bastantes ac
ciones hasta hace no mucho tiempo severamente reprendidas, y la per-
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misividad para actos que bordean el delito. De todos estos '""'~·"' 
más destacado es el antiautoritarismo, que según algunos teé)m:os,• 
una reacción lógica contra las tiranías que asolaron a Europa y al 
do entero entre 1934 y 1945 y también contra la tiranía paterna, 
tiranías menores; pero lo curioso es que esta reacción a~:~~~,:~;¡~~~ 
se da en países que no sufrieron ningún fascismo, en ~~íses 
nalmente democráticos como Suecia, Dinamarca, Estados 
etc., etc. Esta forma de antiautoritarismo se manifestó (y 
nifiesta) casi únicamente entre los jóvenes, hecho que exige reflex:iótli 

¿Por qué reaccionan contra la autoridad los jóvenes de los 
más tradicionalmente democráticos y donde los padres ejercían 
nos autoridad? ¿Por qué este rechazo de la autoridad no se da en 
ses agrícolas como Marruecos, Turquía, Irán, etc., en los que 
lece un opresivo autoritarismo político y familiar, donde los hijos 
mo se dice en la primera parte de este artículo) son sometidos a 
duro trabajo y muchas privaciones? No es difícil discernir las caJJsas,i0 
pues, mientras en las sociedades basadas en la agricultura t:~f~;~~i,c: 
na!, la disciplina de trabajo se mantiene por el hambre y por la 
física, en las democracias industriales capitalistas la conservación 
la disciplina de trabajo es confiada al mercado de trabajo, el paro 
la penalización para Jos que no se sometan a la rigurosa disciplina 
trabajo, mucho más intensa en las sociedades industriales, que en 
agrícolas atrasadas. Los jóvenes ven con angustia creciente que su 
tino insoslayable es el mercado de trabajo, y les llena de temor nen<'Jr:i, 
que tendrán que someterse a las mismas penalidades que obseJ-va,n 
sus padres, por unos ingresos que les permitan mantener la corri<mte i 
consumidora, que en muchos aspectos no entienden y ni consideran 
necesaria. Como los jóvenes todavía no han asumido responsabilida; 
des familiares ni se han insertado en la «espiral de prestigio social», 
intentan rebelarse contra su destino en el mercado de trabajo su fé
rrea disciplina, rechazando el consumo como su determinante 

aunque no evidente, ya que en las sociedades industriales ~~::~~:~···e 
el consumo no aparece como directamente vinculado, ni 
do por el trabajo, sino que se presenta como una opción 
libre; ya se sabe que cuando se anuncia un artículo sugestivo e 
tante, jamás se dice, «disponer de él y gozar de él le costará a 
tantas horas de esfuerzo>>. 

En la sociedad democrática industrial todo está conjurado para 
frustar cualquier intento de conseguir una educación de los ÍÓ''eutes , 
disciplinada, coherente y racional. A este objetivo conspiran infor
mación masiva y contradictoria que incide sobre el niño, compuesta 
por la omnipotente y omnipresente publicidad comercial, la <<CJJltlV 
ra» industrializada y los recursos auxiliares «didácticos», las coJnstantes 
incitaciones a disfrutar aquí y a!Jora de los innumerables artículos 
ofrece la industria capitalista, la exaltación de lo espontáneo en 
muchachos y jóvenes con desprecio de normas de convivencia, nenu·· •• 
samente adquiridas, que significan un descenso al puro nivel 
sensaciones, a lo puramente empírico, la intensificación de las 
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ciones personales, la insistente incitación a cambiar de todo, de obje
tos, de ambiente, viajar y ver cosas nuevas, caras distintas, recorrer 
apresuradamente países y ciudades (de la mano de los «tour opera
tors» ). Sobre todo, ese continuo impulsar a los individuos a disfru
tar, a gozar de las cosas, sin preocupaciones, ni deberes, ni obligacio
nes de ningún tipo, que, especialmente, a los jóvenes tiene que darles 
la impresión de que la sociedad industrial ofrece la felicidad sin con
trapartida, sin esfuerzo, como si este mundo fuese un paraíso: la so
ciedad opulenta y del bienestar, tan exaltada por los años 60; en con
tradicción total con el largo y reciente pasado en que se nos recorda
ba insistentemente que este mundo era un valle de lágrimas (un mun
do de peregrinaje), un mundo de prueba. 

En las sociedades industriales capitalistas avanzadas este clima ha 
calado tan profundamente en la conciencia de los jóvenes que ha crea
do en ellos la impresión de que la sociedad les debe todas las satisfac
ciones sin esfuerzo ni obligaciones y que, por tanto, todo esfuerzo para 
formarse, educarse, prepararse para insertarse en la actividad produc
tiva social es opresión, represión, etc. La <<espontaneidad>> (con ra
zón entre comillas) y la liberación de todo condicionamiento han ad
quirido tal prestigio y vigencia que los padres de una cooperativa de 
enseñanza alientan a sus hijos a no tener en cuenta las reglas gramati
cales, especialmente, las ortográficas por su carácter represivo de la 
<<espontaneidad» del niño. Cuando se llega a extremos como éste no 
tiene que extrañar que los jóvenes rechacen abiertamente lo que cons
tituyó la clave de toda represión, aquello que anula toda espontanei
dad(?): eltrabajo; que rechacen todo lo que implica esfuerzo mante
nido, disciplina, dedicación atenta. 

Tal vez, con excesiva frecuencia se ha insistido en realzar a lo lar
go de este trabajo los factores con mayor impacto sobre los niños y 
los muchachos, puesto que son los que más problemas y dificultades 
presentan al proceso educativo; la insistencia en tales factores y el es
fuerzo por hacerlos destacar parecían necesarios, porque, en nuestra 
sociedad, llegada tardía y bruscamente al estadio industrial, las gen
tes no se han hecho plenamente conscientes de los efectos deforma
dores de los factores analizados. Por el contrario, se recibe la impre
sión, de que se valoran como ventajosas, influencias claramente ne
gativas, como por ejemplo, la llamada cultura de la imagen, que tan 
buena prensa a tenido (y tiene) en nuestro país. Pero hemos llegado 
a un punto en que la educación se está revelando como un grave pro
blema social, que está dando ya resultados alarmantes: crecimiento 
de manifestaciones de conductas desorganizadas [delictivas (crecimien
to grave de la delincuencia juvenil, amoralismo, indisciplinas, falta 
de sensibilidad humana, insolidaridad, etc.) y achatamiento del nivel 
intelectual de los muchachos, a la conclusión de los distintos grados 
académiGos, etc.] 

Las repercusiones de los cambios de conducta de los jóvenes han 
provocado alarma en la sociedad española, aunque más bien por sus 
aspectos inconformistas (el pelo largo, las barbas, la convergencia de 
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los sexos en el atuendo, por tanto, el uso de ropas masculinas 
muchachas) uso de ropas que rompen el ciclo de las moco~:d~:a:isr'e ,~~~~~i~j:~ 
hibicionismo en el vestir de Jos muchachos y en las n 
amorosas, etc. (por sus manifestaciones delictivas o simplemente 
raJes). [Dados los piropos y halagos que los fascismos, y la 
dad comercial dedicaron (y dedican) a la juventud, en los meodí<>S 
telectuales se ha criticado con demasiada prudencia a los jóvenes, 
tura que continúa dominando todavía hoy, especialmente entre 
partidos políticos y las iglesias. En los sectores más conservadores 
culpa a los padres de los extravíos juveniles, por no ejercer su 
dad con rigor, conectando esta falta de autoridad con Il~a1~;~%~~-~~~· zación de las instituciones y de los estados: crisis de a· 
realidad, resulta más fácil y sencillo echar la culpa sobre los ua•ui '"'· 
que sobre el funcionamiento de instituciones que dominan a 
ciedades modernas; es una vieja táctica cargar los vicios del -'··-e • 
sobre los individuos.] 

Esta falta de análisis riguroso de los factores que determinan y 
sorganizan la conducta de los jóvenes es la causa fundamental del 
tado de crisis en que se encuentra la educación actual, de la inc:erti' 
dumbre acerca de la posible salida de la crisis. Concretándonos a 
situación de nuestro país, los padres culpan de las frustaciones edu
cativas a los centros de enseñanza, al profesorado y a la «calle», 
tanto que las autoridades educativas y los profesores culpan a los 
dres a la familia y a la ce sociedad>> en abstracto, pero ni unos ni otros.·. • 
se proponen indagar seriamente las causas. Sin embargo, la salida de 
la crisis exige, además de investigaciones abiertas y osadas, la más es
trecha colaboración entre profesores, padres, partidos políticos y las 
autoridades del Gobierno. 

Sin la colaboración de los padres es totalmente imposible la 
cación, pero, resulta curioso, que después de elevar a rango de 
sa fundamental el derecho de los padres a elegir el tipo de ed:~~:~~:~j 
para sus hijos su participación acaba ahí, en la elección de 
los mismos que defienden con pasión este derecho son los más rea
cios a permitir la participación de los padres en sus colegios, alegan· 
do que son propiedad privada. 

En realidad, tanto en los colegios privados como en los estatales 
existe un clima de rechazo radical a la intervención de los padres, ha
biendo demostrado que no pueden ir más allá de proporcionar unos 
conocimientos superficiales, no podrán, de ninguna manera, educar 
sin la colaboración de los padres, toda vez que carecen de autoridad 
sobre los niños para modelar su personalidad, no tienen posibilidad 
de influir sobre ellos; los chicos no respetan al profesorado por su 
sabiduría, porque el constante zarandeo de «modelos>> se lo impide, 
ni por sus virtudes, ni menos por el afecto que los profesores pudie
ran despertar en los niños. De hecho, el profesorado ni siquiera pue
de pretender impartir una enseñanza eficaz, imposible sin algún tipo 
de respeto. Sin la colaboración de los padres los profesores pueden 
estar realizando un esfuerzo que es contrarrestado en las horas que 
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el niño pasa fuera del colegio. La educación de los niños impone, por 
lo pronto, la necesidad de coordinar las relaciones e influencias que 
incidan sobre el niño, tanto en el colegio como en el hogar, sin dar 
lugar a que advierta excesivas divergencias. Es muy importante que 
el niño no note contradicciones entre el hogar y la escuela, porque, 
aparte de que nada es más perjudicial para su educación que el desor
den, podrá justificar sus fracasos en esa diversidad. 

No cabe duda que la participación de los padres en la escuela les 
forzará a tomar conciencia de los problemas de la educación y a con
tribuir con su autoridad a mejorar, racionalizar la formación de los 
niños. Esta autoridad de los padres, por pequeña que sea, y que de
penderá del afecto que hayan conseguido despertar en sus hijos, cons
tituirá un apoyo valioso para el profesorado y para la eficacia de la 
enseñanza, en general. En este sentido, los padres aportan lo particu
lar y concreto, los sentimientos, y los profesores, lo general y abs
tracto, lo intelectual; los dos principios básicos de la educación hu
mana. La cuestión radica en hallar los términos teóricos y morales 
de esta colaboración entre los padres y los profesores. 
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LA EDUCACIÓN TÉCNICO-PROFESIONAL Y 
AGRARIA EN ESPAÑA EN LA SEGUNDA MITAD 

DEL SIGLO XIX: UNA VISIÓN DESDE LA 
BURGUESÍA PERIFÉRICA 

Pere Sola Gussinyer 

Hay una manera de hacer historia «en rosa» que es partiendo úni
ca y exclusivamente de los textos legales. Ahora bien, en el tema que 
nos ocupa, el «desfase>> entre estos textos legales y la realidad no pu
do ser mayor. Como veremos, la retórica oficial no pudo esconder 
o disimular un desajuste crónico a lo largo de todo el período -y casi 
podríamos añadir: a lo largo de toda la historia escolar española con
temporánea. Me refiero al desajuste entre la demanda social de gente 
cualificada en las distintas ramas de la economía y la oferta público
estatal, siempre a remolque de aquélla y nunca anticipando iniciati
vas racionalizadoras del desarrollo económico y social. 

El siglo XIX no logró sentar las bases de una educación primaria 
y secundaria abierta a la cultura manual y técnica. Este fracaso con
dicionó el desarrollo posterior -y no sólo hasta la guerra civil de 
1936-1939- de la enseñanza técnico-profesional en el Estado español. 

En la primera mitad de siglo, la enseñanza industrial, o simple
mente de aplicación, estaba prácticamente en sus inicios, salvo quizá 
en Cataluña donde el nuevo poder liberal obstaculizó y a la larga ani
quiló el empuje creador de la antigua Junta de Comercio. El único 
intento oficial de aprehender la problemática de la instrucción profe
sional de manera global se dio a mediados de siglo (p. ej.: R.D. de 
Luxán, 22-V-1855), pero no cuajó. ¿Una prueba de ello? Véase el pa
pel <<residual>> que las enseñanzas de aplicación, profesionales y téc
nicas, tienen en la ley Moyana de 1857. La enseñanza <<industrial>> 
quedó abandonada en todo el Estado a las iniciativas <<locales>> y al 
esfuerzo de Ayuntamientos y Diputaciones. El Estado sólo atendió 
a las escuelas especiales superiores y aun en pequeña medida, si se com
para con los gastos que comportaba atender a un Bachillerato y a unas 
Facultades universitarias en expansión. Hacia 1894, la enseñanza in
dustrial elemental y de grado intermedio apenas se cultivaba en esta
blecimientos oficiales de ocho «provincias>> del territorio español, in
cluyendo la Escuela de Artes y Oficios de Madrid. Salvo ésta, muy 
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imcompleta, y las escuelas profesionales de diversas diputaciones 
celona; Sevilla, provincias vascas), las restantes escuelas de 
Oficios eran de nivel sumamente bajo. Evidentemente, un estudi:o 
pleto tendría que hacer hincapié en la fundación de escuelas polite,cc' 
nicas de órdenes religiosas, como la de los Salesianos, que en 
últimos decenios del siglo pasado crearon establecimientos en 
lona, Sevilla y Málaga. Las escuelas salesianas de Sarriá, por 
plo, tenían, a principios de siglo, 200 estudiantes y 150 artesanos, 
condición humilde, parece, todos ellos. Además habría que cuantifi
car y evaluar la actividad difusa y multiforme de las sociedades obre
ras, artesanas, gremiales, populares, en este campo de la on:sen.anza 
aplicada elemental. 

Por su parte las escuelas mercantiles y de comercio fueron organi
zadas oficialmente hacia 1845 pero hasta 1887 no se establecen de ma
nera firme. También en este campo, Jos centros congreganistas tenían, 
a finales de siglo, mejor reputación que los dependientes de las cor- · 
poraciones públicas. Finalmente, en lo que se refiere a la em;eñanza 
agrícola, como veremos Juego, el reformismo dieciochesco había in
sistido desde Carlos IV en la creación de escuelas públicas de Agricul
tura. Las Cortes de Cádiz y los liberales recogen la consigna, pero 
con nula eficacia; de modo que hasta mediados de siglo XIX no se 
creó una Escuela de Agricultura estatal de rango oficial (Aranjuez, 
1856). Pero por aquellas fechas existían ya diversas granjas-escuela 
privadas o patrocinadas y subvencionadas por Diputaciones. Desde 
entonces hasta finales de siglo surgieron un rosario de iniciativas vin
culadas a agrupaciones agrícolas locales y Diputaciones, aunque no 
siempre lograron consolidarse hasta constituir una red generalizada 
de enseñanza agrícola. En 1892, sólo se podían cursar estudios supe
riores de Agricultura en Madrid. 

En cuanto a los niveles, organización y objetivos de las escuelas 
de enseñanzas «aplicadas», hay que tener en cuenta que las institu
ciones de enseñanza profesional han tendido siempre a «calcan> 
ta cierto punto la estratificación social existente. Su función «repro". 
ductora>> de la división social del trabajo aparece clara en muchos tex
tos legales y declaraciones programáticas. Hay que tener en cuenta, 
por otra parte, que los técnicos (ingenieros, agrónomos, etc.) que ha
cían planes escolares y los aplicaban eran intelectuales «orgánicamente 
asociados>>, en un sentido gramsciano, a la burguesía. Suelen, por ello, 
proponer una organización de la enseñanza industrial o agrícola rígi
damente estructurada en clases, sin apenas posibilidades de movili
dad o ascenso social: así, habrá una enseñanza para directores de ex
plotaciones y otra para braceros, una para ingenieros y otra -apenas 
la enseñanza primaria- para la mano de obra industrial. Evidente
mente, allí donde el industrialismo progresa, surge la necesidad de 
mandos intermedios. Ello explica la existencia precoz de una Escuela 
Industrial en Barcelona, heredera de la antigua Junta de Comercio. 
Pero en algunas ocasiones, los industriales se dan cuenta de la necesi
dad de una educación profesional <<industrial>> para los artesanos: só-
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CUADRO 1 

Importancia relativa de la enseñanza técnica (1859-1884), 
según alumnos matriculados en centros oficiales españoles 

Total población española ... . 
Alfabetizados ............. . 
Ens. primaria ............. . 
Ens. secundaria ........... . 
Seminarios ............... . 
Carreras técnicas, grado 
medio (b) .................... . 
Ens. militar (e) ........... . 
Universidades ............. . 
Escuelas Superiores (e) ..... . 
Otros estudios de grado medio 
y superior (d) ............. . 

11859-1860 

15.645.072 
19,9 UJo 

1.046.558 
20.149 
21.170 

1.258 
1.258 
6.181 

1 1 

1879-1884 
1867-1868 

. . (media) 

16.662.175 (1877) 
24,4 ~. (t 877) 

l. 769.456(1880) 
28.698 33.638(a) 

1.384 

12.269 
201 

8.562 

16.874 
356,6 

8.718,7 

a: de los cuales 2.138 siguieron las <(ramas» de aplicación. 
b: Comercio, Náutica y aparejadores-agrimensores. 
e: no cuento los 1721 que cursaron estudios elementales (estudios regimentales) 
d: carreras especiales de Ingeniería, Agricultura, Veterinaria, Diplomática, etc. 
e: aquí únicamente cuento las escuelas superiores no directamente enfocadas 
hacia la reproducción del personal facultativo de la Administración: arqui
tectos e ingenieros industriales. 

FUENTE: elaboración personal a partir de Anuarios estadísticos y Reselia 
estadfstica de 1888. 

lo así -consideran- éstos volverán la espalda al proletariado «mili
tante» y, viendo realizados sus sueños de ascenso social, harán causa 
común con los sectores de orden. Con todo, la polarización práctica 
de la oferta institucional entre la formación de altos profesionales de 
carrera y la baja e incompleta formación de personal mínimamente 
cualificado supone una diversificación mínima del abanico de espe
cialidades, acorde a veces con el estado de desarrollo capitalista pero 
en muchas otras ocasiones, no. 

Este desarrollo industrial dentro de un sistema capitalista generó, 
a la larga, un reformismo de tipo social-demócrata, presente en algu
no de los organizadores de la enseñanza industrial más caracteriza
dos de la fase siguiente -primeras décadas de este siglo- como Cam
palans. En este sentido, la experiencia pionera de la Escuela o Uni
versidad Industrial de Barcelona fue un verdadero paradigma. La fa
se de oro de esta institución -la segunda década de siglo- coincide, 
por un lado, con la falsa euforia económica creada por las expectati
vas de la Gran Guerra y con la acción de la Mancomunitat de Catalu
ña. Fue una fase creativa y experimental. Se crearon planes de estu-
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dio atípicos, pero eficaces, y se cuidó el aspecto pedagógico de la 
cación profesional. Escuelas como la de Directores de Industrias 
micas, o el Instituto de Electricidad y Mecánica Aplicadas, junto 
muchas otras especialidades, secciones y laboratorios de la Urlivcorsii
dad Industrial alcanzaron un nivel considerable que la Dictadura 
morriverista bloqueó. En 1924 (21 de octubre), el Directorio orc¡m:ul-' 
gó el Estatuto de Enseñanza Industrial, base del Estatuto de Fo1rm•" 
ción Profesional (1-XII-1928). Este último Decreto-Ley· ff~ue~i~~~~~t!~.~ 
como Ley por la República y regía todavía en 1936. En c1 
ley pecaba de burocratísmo y dírigismo, y establecía unos ~a~:~~:~t~: 
provinciales «que obedecían estrechamente las órdenes de 
(A. Galí). El espíritu autoritario de la nueva legislación afectó en 
medida al experimentalismo pedagógico reformista de aquellos 
en el campo de la formación profesional. Frente al academicismo 
operante y a la incipiente «titulitis>>, cabía mostrar el ejemplo del 
rácter no académico, o no plenamente académico, de las nuevas 
mas industriales que mejores resultados habían alcanzado en la 
versidad Industrial barcelonesa. 

En primer lugar, hay que mencionar un hecho capital: la casi 
tal ausencia durante la 2.' mitad del s. XIX de una oferta estatal 
educación técnica tanto de grado elemental como de post-ele:mc,ntal · 
y medio. Únicamente se llevaron a cabo intentos de ordenación 
balde la enseñanza técnica entre 1850 y 1855. Pero los gobiernos 
traJes actuaron tímidamente y fueron víctimas de su incoherencia 
inconsistencia programática e ideológica. De modo que treinta 
después, una publicación oficial estadística reconoce a bombo 
tillo que «Espaffa necesita para alcanzar el grado superior de cw•rw·a < 
de otros países, emplear mayores sumas en el sostenimiento y mcejora 
de los institutos, dar mayor desarrollo o la enseñanza técnica y 
blecer gran número de Escuelas de Artes y Oficios; lográndose de es
te modo un aumento considerable de alumnos que, cursando la se, 
gunda enseñanza, no aspiren a las carreras universitarias, sino a 
de aplicación para el mayor progreso de la agricultura, de la industria 
nacional, del comercio y de las artes, que constituyen la veJ"dGrde·ra 
riqueza de los pueblos». 

La evolución cuantitativa del número de. centros públicos de ense
ñanzas de aplicación, de los recursos que a ellos se destinan y de la 
cifra de estudiantes, muestra que la auto-crítica ministerial era aún 
demasiado suave. Por estas fechas los países industrializados halJímn :: 
puesto en marcha planes ambiciosos de instrucción técnica de nivel 
primario y secundario. Incluso países mediterráneos, como Italia, pro
gresaban mucho en este campo. Una de las características de los 
tículos dedicados a temas de instrucción en la revista de Fom¡ontJJ 
-muy poco numerosos, por otro lado, desde 1869 hasta finales de 
siglo- es, precisamente, su continua referencia al desarrollo educati
vo en países como U.S.A., Gran Bretaña, Alemania, Francia. Ello 
lleva con frecuencia a lamentarse del abandono en que el Estado es' 
pañol tiene a la instrucción técnica. También se queja el Fomento (y, 
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en general todos quienes escriben sobre la necesidad de potenciar la 
red escolar de contenido científico-tecnológico) de una mentalidad con
traria a este tipo de estudios por parte de las clases acomodadas. 

Y entremos ya en materia. Este ensayo se propone ofrecer mate
riales para una mejor comprensión del papel jugado por la instruc
ción técnica (industrial y agraria) en el proceso de primer desarrollo 
industrial español, durante la segunda mitad del pasado siglo y los 
primeros del actual. La compleja relación existente entre industriali
zación y educación es todavía un tema virgen en nuestra historiogra
fía. Desde luego, no pretendemos cubrir vacíos que sólo investigacio
nes metódicas, complejas y prolongadas lograrían llenar, sino sim
plemente recoger y analizar los juicios, propuestas, orientaciones y 
actitudes de uno de los sectores o clases sociales en juego en todo el 
proceso. Nos referimos a la gran patronal industrial de la periferia,, 
a los industriales catalanes. Pero también analizaré las posiciones al 
respecto de las ligas o grupos de presión agrícolas y, concretamente, 
las propuestas y valoraciones sobre la enseñanza profesional emitidas 
por el Instituto Agrícola Catalán de San Isidro. 

Ya digo: se trata de reconstituir, a partir básicamente de los bole
tines oficiales de los grandes industriales catalanes y de los propieta
rios agrícolas, su percepción de la importancia del factor «educación>> 
en el desarrollo económico capitalista de aquellas décadas decisivas 1• 

I 

EDUCACIÓN TÉCNICO-CIENTÍFICA EN EL ESTADO ESPANOL: 
LAS CRÍTICAS DE LOS GRUPOS INDUSTRIALES CATALANES 

Terminada la experiencia de la Primera República se inicia, entre 
1876 y 1882, una fuerte expansión financiera e industrial que benefi
ció sobre todo a las zonas periféricas del Estado español, pero que 
en nada modificó el atraso de la agricultura. Ésta continuó sometida 
a la gran propiedad, la rutina y unas técnicas anticuadas, de modo 
que a principios de nuestro siglo casi el 60 por 100 de la población 
vivía en el campo. Y más de la mitad de los trabajadores censados 
eran campesinos -frente a un 35 por 100 de trabajadores industria
les. La localización de los núcleos industriales del país era acusadísi
ma: la siderurgia estaba ubicada sobre todo en el País Vasco y la in
dustria textil en Cataluña. Por otro lado se sabe que era muy fuerte 
la dependencia económica con relación a los grupos capitalistas ex
tranjeros (franceses, ingleses, belgas ... ). Dicha subordinación finan-

1 Para el aparato crítico y bibliográfico que acompaña a este ensayo, veánse mis 
artículos: Thefailure ofteclmica/ education in the 19th century and the Catalan indus
trialists. Actas ISCHE, Oxford, 5-B, sept. 1983, Seminar Group l. Education and Eco
nomic Performance, pp. 135-146; y La qüestió de l'educació agrícola i els propietaris 
catalans a la segona meitat del segle XIX. «Sisenes (VI) Jornades d'HistOria de l'Edu
cació als Paises Catalans», Lleida (Lérida} 8-10 marzo de 1984, pp. 256-271. 
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ciera -de la que sólo se salvaba la industria textil catalana
se refería a las decisiones en materia de inversiones o de pr<JY<•ct~ 

sino que además afectaba a las materias primas, a~;~~:~~~2;·~~~~~~ vos conocimientos técnicos e incluso al personal 
do. Finalmente, otro rasgo conocido del proceso 
pañol fue su acusada configuración proteccionista, por la 
tralizaba la competencia extranjera. Para ello, se a~~c:'~s~::.;~~~~adl~ 
cargas aduaneras en base a un principio de mercado 

Otra acusación frecuente se refiere al centrali~m~~on~d~:e~::u~n~i:·~~:~f] público de orientación liberal, que atendía sobre todo a la 
ción de su personal facultativo y de sus cuadros 

que, en cambio, permanecía sordo a las demandas de ~~!~~;~~:~~ 
vas>> de la agricultura, del comercio y, principalmente, 
periférica. Las cortapisas oficiales llegaron incluso a 
entorpecer el sistema de provisión de personal cualificado para 
dustria local, establecido en Barcelona de antiguo. La miopía 
namental no sólo afectaba al desarrollo industrial sino que 
ves repercusiones sociales, ya que impedía el desplegamiento 
tratos intermedios de la población que pudieran amortiguar la 
de clases, opinaba la revista patronal «El Fomenta>>. Estas capas 
termedias estaban potencialmente constituidas por los antiguos 
tesanos», tan numerosos en Cataluña, pero ya en proceso de 
dencia a medida que progresaba la división del trabajo y la me:catliZll'*' 
ción. 

En otras ocasiones, la revista del Fomento recoge las a~~~~~~~:~;~ 
oficiales. Como cuando en septiembre de 1894, el ministro de 
Groizard reconoce que la ley Moyana olvidó «más de la 

enseñanzas elementales de artes y oficios». Groizard~a~ñ~;aid~ie~~~~:::'ll que hasta 1886 no se pudo dar vida y organización 
la Escuela de Artes y Oficios de Madrid, y que en 1894 la 
de aplicación industrial de grado intermedio sólo se cultivaba, "~ nroa.c. 
manera tan anormal como deficiente, en las escuelas de Artes 
cios sostenidas por el Estado en Madrid y otras siete «provincias» 
territorio español. En esta ocasión, Groizard se limitaba a 
la Escuela Central de Artes y Oficios una sección especial té<:nico:· 8 
industrial y técnico-artística. Se trataba, pues, de una reforma 
y circunscrita. Aun así, «El Fomento» se congratulaba de tan 
dable sorpresa y concluía diciendo que «en este terreno jaita mu'Ch17 '< 
hasta que veamos una Escuela de Artes y Oficios en cada ~m•iinl v 
otras de Agricultura en todas las cabezas de partido y que éstas se 
más concurridas que los Institutos de Segunda Enseñanza y las 
versidades». 

Los juicios sobre la Escuela Central de Artes y Oficios en el anta-.·; 
no del Fomento son matizados. Por un lado se considera que 
cuela madrileña ofrece una «enseñanza completa en cuanto a 
pero insuficiente en cuanto a resultados prácticos. Faltan 
materias en su currículum técnico, como las de teoría de los 
tintorería, maquinistas y fogoneros, modelistas, montadores 
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quinas, cerámica, las eléctricas y las de productos químicos. Los alum
nos que a ella asisten <<no son obreros» sino aspirantes a carreras bu
rocráticas especiales. Por otro lado, las seis Escuelas de Artes y Ofi
cios -Alcoy, Almería, Gijón, Béjar, Logroño y Vilanova i la Geltru
tenían un carácter totalmente elemental. La de la Diputación de Bar
celona era, a juicio del estadístico y demógrafo Manuel Escudé i Bar
tolí, asiduo colaborador de las publicaciones del Fomento del Traba
jo Nacional, algo mejor, aun cuando dejaba mucho que desear. 

!! 
PROPUESTAS DE LOS INDUSTRIALES CATALANES 

El análisis de contenido de las publicaciones del Fomento muestra 
un interés difuso por la creación de una red de enseñanza técnica. Di
fuso, pero no intenso ni tenaz, ni consecuente: la proporción de artí
culos dedicada a educación es irrisoria a! lado de la cantidad de escric 
tos sobre el comercio colonial o sobre la cuestión arancelaria. Todo 
lleva a corroborar la afirmación de R. Garrabou en el sentido de que 
<<las clases dominantes españolas y catalanas no tenían una idea sufi
cientemente clara del papel estratégico que podía jugar para el des
arrollo económico la disponibilidad de técnicos y científicos, o bien, 
en cualquier caso, aquellos sectores que eran conscientes de dicho pa
pel estratégico no consiguieron imponer su criterio. Si no fuera así, 
se habrían encontrado los recursos adecuados para su financiación>>. 

Por lo que se refiere al grupo del Fomento parece más bien que 
faltó no sólo fuerza política para modernizar el aparato escolar sino 
-y ello es más grave- voluntad. Por lo menos voluntad sostenida 
y tenaz. Los industriales catalanes se limitaron casi a proponer y a 
pedir reformas que asegur.aran la satisfacción mínima de las necesi
dades de la producción local y regional. Evidentemente, se trata de 
propuestas articuladas y globales, que contemplan todos los niveles 
de la enseñanza de aplicación y las principales ramas y especialidades 
de los sectores industrial, comercial y agrícola. Se pretende, en todo 
momento, enlazar las nuevas propuestas de enseñanza aplicada con 
la obra de la antigua Junta de Comercio, evocada siempre con gran 
entusiasmo. Pero, insisto: se trata sólo de propuestas orientadas asa
tisfacer unas necesidades locales e inmediatas. Propuestas que, hasta 
finales de siglo, ni siquiera contemplaban como ámbito de reforma 
el Principado de Cataluña, sino simplemente la demarcación admi
nistrativa de la provincia de Barcelona. Así, en octubre de 1874, ini
ciada ya la Restauración monárquica, y pasado ya el sobresalto que 
para los industriales catalanes habían supuesto la alternativa popular 
de la I República y las disposiciones librecambistas del anterior sexe
nio, el Fomento apoyó firmemente la acción de las autoridades pro
vinciales para la consecución de escuelas profesionales -provinciales
de peritos agricolas y peritos mercantiles, así como la <<concentración 
en la escuela de artes y oficios de las enseñanzas indispensables a los 
artesanos». 
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Resulta sintomático que la.entidad industrial empezara su 
razonando la enseñanza del peritaje agrícola en la provincia, 
te un «currículum>> completo, cuyo estudio diera lugar ala 
de títulos profesionales. También pedían los industriales del 
to una escuela mercantil oficial, arguyendo que no res;ult:aba l<)gi<:o,; 
que la única escuela mercantil oficial estuviera en Madrid, 
que la «capital mercantil del reinm> estaba en Barcelona. Pero 
volveremos a la enseñanza de aplicación a la agricultura y al coJmer~:5 
cío. Pasará mucho tiempo hasta encontrar propuestas más o m<,n<J$"'c 
globales de reforma de la enseñanza. Es sintomático el discu1rso 
nunciado en noviembre de 1880 por el periodista J osep Roca i 
-segunda de una serie de conferencias sobre artes y oficios or¡~attiz:aé 
da por el «Fomento de la Producción Española>>. Dicho discurso 
cía hincapié en la importancia de la instrucción profesional en la 
taluña en proceso de expansión industrial. Y donde el moderno 
cionalismo iba lentamente emergiendo. Roca condicionaba Jo que 
llamaba «catalanismo>> o <<legítima preponderancia de Cataluña 
el seno de la gran nación española» a la consolidación de una 
monía industrial, que pasaba por la perentoria reforma de la 
ñanza profesional industrial'. De hecho, es significativo que 
puesta lanzada al debate público por Roca (conectar la 
dustrial a un gran esfuerzo de metódica planificación de 
técnica, sobre todo de grado popular) pasara entonces casi 
bida en la misma publicación del Fomento. La planificación 
cultura industrial era todavía algo utópico, en los años 80 del 
pasado, en el país más industrializado del Estado español. Ou.ien;es: 
más profundamente proponían una reforma educativa en 
do resultaban sospechosos para la clase dirigente, sea por 
vos de revolución social (el caso de las sociedades obrera.sse~.~~.~~:~~ 
tas en Cataluña) o por su utopismo pequeño-burgués, d 
y federalista (el caso de las propuestas educativas de un Francisco 
y Margall). 

Después de la pérdida de las últimas colonias en 1898, la burgtw-·· C: 

sía catalana conectó mucho más directamente sus ex.igencias de 
reforma política -autonomía política de Cataluña bajo su hegemo
nía, naturalmente- con la modernización científico-tecnológica de 
la enseñanza industrial. En 1900, la Diputación barcelonesa, que, co' 
mo se sabe, en el sistema escasamente democrático de la Restaura
ción representaba los grandes intereses de Jos industriales y de Jos grall' 
des propietarios agrícolas de la provincia, presentó al Consejo de mi' 
nistros un memorándum sobre la crisis industrial subsiguiente a la pér
dida de las colonias. La corporación provincial indicaba unos medios 
para combatir dicha crisis, básicamente tres: el aumento de la expor
tación, el «aumento del consumo nacional», así como la «perfección 

2 Carrera Pujal, Jaime, La enset1anta profesional en Barcelona en/os siglos XVIII 
y XIX, Ed. Bosch, Barcelona 1957, pp. 53-55. 

418 



y baratura del productO>>. Después de indicar distintas medidas para 
favorecer la exportación (revisión de aranceles para primeras mate
rias de industrias de exportación, tratados de comercio con distintos 
países, creación de Bancos de Exportación, etc.) y para aumentar el 
consumo (exención de impuestos para viñas filoxeradas, construcción 
de canales y ferrocarriles, establecimiento del crédito agrícola y favo
recer los ensayos, en gran escala, del cultivo del algodón en España), 
la Diputación de Barcelona proponía para la <<perfección y baratura 
de los productos>>, además de «dar mayor extensión y facilidad al cré
dito personal mediante la modificación de los estatutos del Banco de 
España>>, una medida de tipo directamente educativo. Nunca los gran
des grupos industriales catalanes habían comprendido como entones 
-1900- el valor económico y la función de las escuelas industriales 
para sus planes de expansión económica capitalista; concretamente 
pedían al gobierno del Estado el <<establecimiento de escuelas indus
triales, una en Barcelona, bajo el tipo de las que funcionan en los Es
tados Unidos, para la industria manufacturera; otra en Bilbao para 
las industrias siderúrgicas, y otra en Sevilla para las industrias agríco
las, viviendo todas con determinada autonomía bajo la inspección del 
EstadO>>. 

Con todo, las propuestas de la Diputación, como las del Fomen
to, no pasaban de un posibilismo de limitado alcance. Como lo de
muestra, por ejemplo, la respuesta a la encuesta oficial sobre la re
forma de la infra-estructura educativo-industrial también en 1900 (cir
cular de Garcia Alix de 1-VI-1900). Pero ya no era posible esperar 
que las reformas vinieran de Madrid. Esta vez la burguesía catalana 
había decidido apostar más fuerte. Finalmente, en 1904, obtuvo del 
gobierno central una Escuela Industrial regentada por un patronato 
en donde había representantes de la Diputación provincial, del Ayun
tamiento de Barcelona, de la Cámara de Comercio, de la Asociación 
de Ingenieros Industriales, de la Sociedad Económica de Amigos del 
País y del Sindicato de Exportadores de Vinos. El nivel técnico
industrial elemental, secundario y superior en aquella escuela tenía 
o debía de tener un carácter orgánico y coordinado. El esfuerzo eco
nómico de su sostenimiento correspondía al Estado y a las copo racio
nes públicas y privadas catalanas. Por primera vez en el Estado espa
ñol, y como fruto de la presión de los grupos industriales catalanes, 
se articulaba coherentemente una forma organizativa de enseñanza 
industrial en todos sus niveles y teniendo en cuenta las exigencias del 
desarrollo industrial capitalista. No nos toca, en el marco de esta co
municación, historiar los primeros pasos de la Escuela Industrial de 
Barcelona, tarea llevada a cabo minuciosamente por Ramón Alberdi 
y por Alexandre Galí 3• 

3 Alexandre Galí, desde su perspectiva liberal~conservadora de pedagogo inteligen~ 
te, estudió la conexión entre los planes de enseñanza industrial y la patronal catalana 
de principios de siglo y de la época de la Mancomunitat. En este sentido, creo que sus 
esquemas interpretativos 110 han sido contrastados por autores posteriores, como Ra
món Alberdi. 
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lii 
EL FRACASO DE LAS ENSEÑANZAS ESPECIALES DE GRADO 
ELEMENTAL Y MEDIO 

De hecho, el problema de la enseñanza de aplicación no se 
cía a las escuelas industriales. Había un extensísimo campo ~;,~~;~······ 
cubierto por las sociedades obreras, populares o benéficas (ateneos 
obreros, etc.), en el campo de la enseñanza técnica elemental; o por 
las escuelas especiales de las órdenes religiosas para los miembros de 
las clases medias (en el campo de la enseñanza de aplicación comer
cial, económica o industrial). El estado liberal del s. XIX había pre
tendido articular una enseñanza secundaria especial paralela y del mis
mo nivel que el bachillerato, pero fracasó totalmente en su empeño. 
El órgano del Fomento y muchas otras fuentes hablan con frecuencia 
de la <diteratomanía>> de las clases acomodadas, más dadas a ofrecer 
a sus hijos carreras de postín que estudios de aplicación. La realidad 
es que, en teoría, los industriales catalanes acordaban tanta impor
tancia a la enseñanza agrícola como a la industrial. Rechazaban de 
plano la disyuntiva «O agricultura o industria», que tanta verborrea 
teórica había acumulado a lo largo de casi un siglo. La moderniza• 
ción agrícola -afirmaban- sólo es posible con el concurso de la in-. 
dustria. Y, sino, basta con echar una ojeada al <<portentoso desarro
llo de la agricultura yankee, debido pura y exclusivamente al gigan
tesco esfuerzo de millones de máquinas agrícolas». A lo largo del pe• 
ríodo 1874-1901, la prensa patronal recoge los principales proyectos 
de ley y los decretos sobre enseñanza agrícola. Se era consciente de 
que «las iniciativas del gobierno no han respondido hasta hoy a fines 
prácticos». La falta absoluta de recursos con que el gobierno «casti
gaba» a las escuelas -pocas- agrícolas del país mereció acerbas crí-. 
ticas. Pero, a pesar de la despreocupación gubernamental, los hacen
dados barceloneses lograron la aprobación -por parte de la Diputa
ción barcelonesa- de una Escuela Libre de Péritos y Capataces Agrí
colas, ell3 de frebrero de 1894, autorizada también por el Ministerio 
de Fomento. 

Digamos, para finalizar, que también la potenciación de las es
cuelas de comercio fue materia de consideraciones intermitentes en 
las páginas de las revistas del Fomento. Esta enseñanza fue organiza
da oficialmente en 1845 pero hasta 1887 no se establecieron las Es
cuelas de Comercio. En Cataluña, el nivel de la Escuela Superior de 
Comercio parece que era bajísimo a principios del siglo, siendo en con
junto menos malos, en opinión de un hombre próximo al Fomento, 
los establecimientos privados congreganistas. 

IV 

LA ENSEÑANZA AGRÍCOLA Y SU EVOLUCIÓN 

Pero volvamos a la enseñanza agronómica. La segunda mitad del 
siglo XIX fue testigo del fracaso de la denominada «reforma agraria 
liberal» de Mendizábal y Madoz. La liquidación del Antiguo Régi-
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men se había llevado a cabo en España a través de una alianza de la 
burguesía liberal y de la aristocracia latifundista, a costa de sacrificar 
los intereses del campesinado. A nivel de Estado, bien se puede afir
mar que la disolución del régimen señorial, las desamortizaciones ecle
siásticas, municipales, del sub-suelo, y todo el tejemaneje jurídico, 
político y social que acarrearían, acabaron fortaleciendo y reforzan
do los vicios estructurales de la agricultura española. Vicios que la 
crisis agraria de finales de siglo puso en evidencia. 

Lógicamente, un diagnóstico del papel desempeñado por la agri
cultura en el atraso industrial del conjunto del Estado no puede abs
tenerse de insistir en las diferencias que a nivel «regional>> produjo 
el proceso de modernización. De hecho, parece que únicamente en Ca
taluña se había producido, en el curso del siglo XVIII, una integra
ción fructífera de los beneficios agrícolas en los capitales de la indus
tria y el comercio, si nos hemos de basar en los análisis de P. Vilar. 
Ahora bien, todos estos aspectos diferenciales, sobre los que no es 
posible aquí extenderse, confluían en una economía «nacional>> ané
mica, manifestación clara y archiconocida de la cual fue el proteccio
nismo arancelario. La crisis finisecular atacó además de manera fe
roz al pequeño propietario y al arrendatario, mientras que los gran
des propietarios casi salieron indemnes. De 1904 a 1913 uno de cada 
diez ciudadanos del Estado español se vio obligado a emigrar a Ultra
mar. Dato bien significativo. A nivel catalán, la entidad de los gran
des propietarios rurales era, desde mediados de siglo, el Instituto Agrí
cola Catalán de San Isidro. A través de sus acciones y presiones de 
tipo político, a través de sus publicaciones y actividades de extensión 
científica y educativa, esta entidad tuvo una gran influencia en estas 
décadas sobre el resto del campesinado catalán, y mantuvo relaciones 
estrechas con otras ligas agrarias del Estado español y del sur del Es
tado francés. 

En 1892, la instrucción agrícola sólo comprendía las carreras pro
fesionales de Ingeniero agrónomo, licenciado en Administración ru
ral y Perito agrícola, y los estudios teórico-prácticos de capataces y 
obreros agrícolas. Las tres primeras de estas carreras se estudiaban 
en Madrid, en el entonces denominado Instituto Agrícola de Alfonso 
XII, mientras que la de Perito agrícola también podía cursarse en las 
granjas-escuelas experimentales de Zaragoza, Valencia y Barcelona. 
De hecho, los intentos más o menos logrados de aplicar los conoci
mientos científicos a la agricultura, y de divulgarlos a través del esta
blecimiento de granjas experimentales y de granjas-escuela habían em
pezado mucho antes, y por iniciativa casi siempre de ligas o agrupa
ciones agrícolas locales o de particulares. Fortianell (Figueras), Ala
va, Tudela, Córdoba, Valladolid, las iniciativas de la Diputación se
villana o de Vizcaya, o escuelas como la de Teia o -en plena crisis 
de la filoxera- Terrassa son indicadores claros de lo que apunto. Nin
guna de estas iniciativas, tanto si llegaron a consolidarse como si no, 
fue suficiente para configurar un sistema generalizado de enseñanza 
agrícola. De hecho, ni en el siglo pasado ni en el actual, se ha conse-
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guido crear una red de ensefianza agrícola elemental y ¡Jos:t -e:leineQÍE 
generalizada y eficiente. O, cuando menos, dotada de suficiente 
dilo para interesar a quienes serían sus primeros beneficiarios, es 
cir, a los agricultores. Siendo ello así y dado el ritmo lentísimo de 
titución de la red de ensefianza agrícola, era lógico que instai!cil;s 
oficiales o estatales desplegaran planes de educación agrícola no 
mal e informal. Aquí, hay que mencionar, en primer lugar, el 
junto de actividades de los socios del Instituto Agrícola Catalán 
San Isidro. En las décadas consideradas en este trabajo, merece estJe-···•·. 
cial mención la actuación de Luis Justo y Villanueva. Él y otros po, 
tenciaron el papel de la revista de la entidad, como divulgadora de 
los avances tecnológicos necesarios, crearon instalaciones de in•1esti., 
gación agronómica como un Museo, un laboratorio agrícola e 
so una estación meteorológica. Instalaciones que, en el área cat:al,ma.; 
se plantearon, en ciertos momentos, como una réplica clara a la 
preocupación oficial. El Estado dejaba sin recursos al Jardín Botáni' 
co de la Universidad de Barcelona y no mostraba ninguna prisa 
crear facultades de Ciencias Naturales completas, salvo en la catJÍ!ELl <i 
política. 

También debemos destacar, entre las iniciativas instructivas no for
males del Instituto Agrícola de San Isidro, la promoción de excursio., 
nes científicas por fincas del país, dotadas de cultivos o maquinaria 
interesantes, así como el establecimiento de cursos de diversas mate
rias de aplicación a la agricultura. Cursos y conferencias que se cele
braban en la sede del Instituto, en la ciudad condal, o bien en distin, 
tas localidades comarcales, de forma ambulante. Para resumir: en 
caso de los grandes y medianos agricultores catalanes -y se nodrían 
hacer extensivas estas afirmaciones al conjunto de los errmre<FLri<>< 
colas del Estado- es evidente que tuvieron que por su 
cuenta para adquirir unos conocimientos y habilidades que los pode
res públicos no les proporcionaban sino con cuentagotas y de forma 
burocrática e inefectiva. Es posible que esta inoperancia gubernamental 
tuviera que ver con el hecho de que la llamada «reforma agraria libe
ral>> fue socialmente conservadora en extremo. Es sabido, a este pro
pósito, que con las desamortizaciones el liberalismo espafiol favore
ció a la antigua aristocracia terrateniente, hasta el punto de que ésta 
«se convirtió», en muchos casos, a la causa liberal. Y es seguro que, 
a nivel estatal, una educación agraria generalizada y con visos de efi
ciencia hubiera tenido efectos difícilmente digeribles para la nueva clase 
de propietarios enriquecidos por las operaciones resultantes de las 
desamortizaciones. 

Ahora bien: es bien posible que, dadas las características diferen
ciales de la explotación agrícola en Catalufia, los propietarios catala
nes hubiesen apoyado esta generalización de la enseñanza agraria, 
siempre que ésta se hubiera dado con suficientes garantías de control 
ideológico. De hecho, de las páginas de la revista del Instituto de San 
Isidro emergen diversas propuestas de reforma agrario-educativa en 
profundidad, sobre todo hasta la desamortización de Madoz o cuan-
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do menos hasta la sacudida del periodo 1868-1873. Pero con la Res
tauración monárquica, los planes de reforma educativa agraria en pro
fundidad van desapareciendo de las páginas de dicha revista. Volve
remos sobre este punto. 

V 

EL FRACASO DE LOS PLANES DE EDUCACIÓN AGRONÓMICA 

En este aspecto, el siglo XIX era heredero del Despotismo Ilustra
do y de sus planes de desarrollo económico. Se sabe a este propósito 
que el rey Carlos IV había dispuesto el establecimiento de 24 <<ense
ñanzas públicas>> de Agricultura. Los Cortes de Cádiz decretaron la 
extensión de tal beneficio a todas las provincias, si bien en 1814 dicha 
medida se limitó a únicamente 6 provincias o zonas. Hasta que, du
rante el segundo período constitucional, el gobierno presentó a las Corc 
tes un proyecto de Ley para la creación de una Escuela Normal de 
Agricultura en Madrid y una escuela <<práctica>> en cada una de las 
provincias. En 1835, el gobierno intentó la cr• .ción de una escuela 
en el <<Real Sitio>> de El Pardo. Posteriormente, un decreto real del 
año 1849 creó tres escuelas de Agricultura, una de ellas proyectada 
cerca de Madrid, y las dos restantes en provincias, concretamente en 
el Norte y en el Mediodía del país. Pero tales decretos quedaron prác
ticamente en agua de borrajas. Hasta 1854 no se vuelve a plantear 
la creación de la Escuela (Normal) Central de Agricultura, finalmen
te inaugurada en septiembre de 1856. Se trataba del establecimiento 
de <<La Flamenca>> en Aranjuez. Por aquellas fechas, había ya escue
las agrícolas o mejor dicho granjas-escuelas en Álava, Tudela, <<pro
vincia de Barcelona>>, Figueras (Fortianell). La única escuela con pro
tección gubernamental, la de Aranjuez, avanzó con muchas dificul
tades, al parecer, y recibió muchas críticas de los agricultores. Mien
tras tanto, los gobiernos no cesaban de legiferar sobre distintos extre
mos de la enseñanza agrícola: libros de texto, carreras de ingeniero 
y perito agrónomo, carrera de agrimensores en las Escuelas de Agri
cultura y Bellas Artes; enseñanza de algunas asignaturas de la sección 
de Ciencias del Bachillerato en Artes, así como de Nociones de Agri
cultura y Topografía en los Institutos de Segunda Enseñanza con tal 
de acceder al título de grado medio de Agrimensor perito tasador de 
tierras, etc. 

Hacia 1870 en el órgano del Instituto Agrícola se denunciaba el 
hecho de que los conocimientos impartidos al ingeniero agrónomo que
dasen centralizados en la capital del Estado: <<Es triste, verdaderamente 
desconsolador, que en una Cataluña no haya una escuela en donde, 
lo mismo el agricultor que el agrónomo, puedan adquirir los conoci
mientos tan necesarios para establecer nuevos sistemas de cultivo; para 
eliminar infinidad de enfermedades que esterilizan poderosamente 
nuestros campos; para escoger, con conocimiento de causa, el abono 
que tan benéficos resultados puede reportar a ciertas plantas; para de-
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sechar los aparatos que esquilman grandemente los recursos del 
cultor y reemplazarlos por otros que nos reporten mayores be.n~ficl'os».'c. 

Es evidente que los propietarios agrícolas catalanes aceptaban 
muy mala gana tener que mandar a sus hijos a la escuela central 
Madrid, a la «corte y villa>>, lejos del escenario donde tendrían que 
aplicar los conocimientos adquiridos. Y precisamente a una escuela . 
de Agricultura, cuya fama estaba lejos de ser excelente. En 1864, un 
socio del Instituto Agrícola de San Isidro sentenció en las páginas de 
la revista de la entidad que la escuela central no había dado ni remo
tamente los frutos que de ella se esperaban. Cabría aquí preguntarse 
por qué los propietarios agrícolas no se opusieron con mayor firmeza 
a esta centralización de los estudios agronómicos superiores. Como 
también convendría investigar por qué razones estos propietarios no 
trataron de protenciar granjas-escuelas de zona, como sería el caso 
de la de Fortianell -Figueras- o más tarde la de Barcelona. Hubo 
ciertamente intentos, pero faltó ambición. Más tarde, a finales de si
glo, se llegaría a conectar la potenciación de la enseñanza aplicada 
con llamamientos en favor de un <<regionalismo agrícola>> de tipo re
generador. Pero lo cierto es que con el Sexenio, llamado revoluciona
rio, se les habían pasado a los propietarios catalanes las ansias de rea
lización de una enseñanza agrícola eficiente y generalizada. El ata vis-

. m o centralista, el reflejo de obediencia al poder,la falta de poder real 
de las Diputaciones provinciales y la ausencia de visión politica de di
cho grupo social hicieron el resto ... 

Una prueba de que se batían a la defensiva y que jugaban princi
palmente a no perder, la da fehacientemente la actitud pública del Ins
tituto de San Isidro, a principios de la Restauración: el día 6 de octu
bre de 1874 la comisión directiva de los <<Isidros>>, encabezada por 
Pelayo de Camps, manda un escrito al ministro de Fomento en el que 
apoya la petición de la Diputación provincial de Barcelona para que 
se apruebe un plan que garantice el establecimiento de una escuela 
profesional de peritos agrícolas. Esta escuela tendría que depender del 
Instituto de Segunda Enseñanza de Barcelona. El apoyo de los <<Isi
dros>> a la Diputación -órgano de presión política de la oligarquía 
económica catalana- de Barcelona quedaba, empero, condicionado: 

. era, qué duda cabe, importante pedir una escuela de peritos, ya que 
salvo la Escuela General de La Florida, establecida por decreto de 28 
de enero de 1869, y de <<algunos centros más>>, carécese <<en España 
de todo sistema completo de enseñanza para las varias y distintas co
marcas o regiones que, con opuestas exigencias de cultura y cultivo, 
abraza todo el ámbito de la Nación>>. Pero más importante resultaba, 
según el Instituto, asegurar la continuidad de la pequeña Granja
Escuela provincial, mientras tanto no llegara la Escuela teórico-práctica 
de grado medio solícitada por la Diputación. Ya que de otro modo 
podría pasar que <<durante un tiempo más o menos corto quedara la 
provincia sin ninguna clase de establecimiento de enseñanza agríco
la». Que es ni más ni menos lo que había acabado pasando, no lo 
perdamos de vista, con la flamante y experimental «Granja-Escuela» 
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de la provincia de Gerona establecida en el Ampurdán. 
Por aquellas fechas, una vez iniciada aquella larga etapa de «Res

tauración» no sólo política sino social e ideológica, el Instituto había 
perdido casi totalmente su arranque e ilusión para proponer planes 
generales de racionalización (capitalista) de los •.suntos de la agricul
tura <<nacional>> y, por consiguiente, de educación agrícola generali
zada y potenciadora de transformación en la productividad del cam
po. Anteriormente, por los años 50 y 60, los «Isidros» habían censu
rado acremente la despreocupación de la clase política por la ense
ñanza agrícola. En la primera de estas décadas, el ejemplo francés cun
dió. De hecho, Francia, con escuelas de Agricultura como la de Grig
non, sus certámenes y congresos, atrajo poderosamente la atención 
de propietarios y políticos con ansias renovadoras. 

Hacia 186lla revista del Instituto Agrícola fustigaba, una vez más, 
el escaso interés de la clase política por las cuestiones de la capacita
ción agrícola y, más concretamente, por la creación de centros esco
lares experimentales. Las discusiones parlamentarias sobre granjas
escuelas eran prácticamente inexistentes, «cuando en otras cuestiones 
cuyas consecuencias han de ser muy secundarias o quizá nulas para 
el bienestar de los pueblos, apenas si hay tiempo para dar a los dis
cursos toda la latitud de que les hace susceptibles (sic) la fecunda ima
ginación de sus autores». 

Y si, dentro de los rangos gubernamentales, la ayuda y soporte 
oficial era inconcreto y poco decidido, fuera del gobierno las únicas 
voces que apoyaban a las escuelas prácticas de Agricultura procedían, 
según el Instituto de San Isidro, de Madoz y del marqués de San Car
los. Tres años después, el anónimo artículo de «un socio», impreso 
en lugar destacado, denunciaría la irracionalidad de la educación agro
nómica superior. Dicho anónimo se admiraba del favor dispensado 
por parte de la Administración a la Escuela de Montes, paralela al 
«olvido» de la Escuela de Ingenieros agrónomos: «Reúnanse estos dos 
escuelas refundiéndolas en una sola, destínese a la selvicultura una 
sección, dándole la importancia que realmente tiene, sin menoscabo 
empero que los demás ramos ( ... ) cuyo conjunto forma la verdadera 
agronomía. Unifórmese así la instrucción agrícola bajo un vasto plan, 
tan vasto como lo requiere la explotación (sic) de la principal riqueza 
del país». 

Por su parte, Luis Justo y Villanueva, quien había sido comisio
nado por la Diputación barcelonesa para participar en la Exposición 
Universal de Londres en 1862, siendo catedrático de la Escuela In
dustrial conferenció en 1869 acerca de la organización que había que 
dar a la enseñanza agrícola, tomando como punto de referencia prin
cipal el ejemplo germánico. No hay que olvidar que, por aquel enton
ces, el espejismo de la «libertad de enseñanza», inspiradora de dispo
siciones legales improvisadas a partir de la «revolución>> del 68, faci
litaba la eclosión de propuestas remodeladoras en el campo de la en
señanza utilitaria. Justo y Villanueva proponía, en concreto, lo 
siguiente: 
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a) una enseñanza oficial para directores de explotaciones 
colas en las Universidades. Enseñanza integrada en las FE1culta<des 
Ciencias. Aunque afrrmaba desconocer si era un bien o un malla 
aparición de las escuelas especiales y su absorción por la facultad 
Ciencias de las Universidades, no dejaba de reconocer que <<hace años · 
hay la tendencia a que todas aquéllas sean refundidas en ésta>>. 

b) una enseñanza para los braceros, la cual tenía que organizar
se «libremente>> por las Diputaciones, los Ayuntamientos o los partí- ·• 
culares, eso sí: con subvenciones oficiales. 

e) <<más adelante, cuando la enseñanza de los braceros vaya acli
matándose (sic), podrá pensarse en establecer las escuelas de mayor' 
domos, mayorales y capataces>>. De momento, y para salir del paso, 
esta falta de centros se supliría a base de conferencias ambulantes y 
ciclos informativos por comarcas, a cargo de profesores gratificados 
por el gobierno. 

d) finalmente, habría que subvencionar oficialmente el rra.oam 
de laboratorios agrícolas particulares al servicio del agricultor, como 
también un número determinado de granjas de aclimatación. 

En conjunto y traducido en cifras, este plan no valía más de 
1.800.000 pesetas, sin tener en cuenta los derechos pasivos del nuevo 
profesorado universitario que incorporaba, diez docentes en total. 

VI 

. CENTRALISMO, REGIONALISMO Y EDUCACIÓN AGRÍCOLA 

Después de la breve y dramática experiencia republicana apenas 
encontraremos propuestas de racionalización de la enseñanza agríco
la en el sentido funcional que le daban los propietarios del campo, 
es decir, apuntando hacia una optimización capitalista de rendimien
tos, contando ya con nuevos elementos, como podían ser el adiestra
miento de una «mano de obra>> (braceros) mejor preparada, la pro
ducción de <<directores>> de explotaciones agrícolas o una atención a 
la experimentación agraria. Pero en 1877, en el curso de un vasto ci
clo de conferencias del Instituto de San Isidro, una voz, José Flaquer, 
después de encomiar las instituciones españolas de educación(!), «ex
presó el deseo de que se introdujesen eiz la enseñanza general/as COSe 

lumbres alemanas de los kindergarten (jardines de niños) y las ingle
sas de lessons on objects (lecciones sobre objetos), y la bifurcación 
de la enseñanza intermedia o secundaria que en los estudios llamados 
técnicos o profesionales permiten más desarrollo a la agricultura>>. Hay 
motivos para suponer, a partir de textos como éste, que la burguesía 
catalaoa, más dependiente e interesada en el desarrollo agrícola de lo 
que pudiera parecer a primera vista, ambicionaba una enseñanza se
cundaria diversificada y jerarquizada, y sobre todo más atenta a las 
ramas «de aplicación>> industrial, mercantil o agrícola. Al estilo de 
la que apuntaba o se daba claramente en otros países europeos. 

Ni que decir tiene que, dada la imposibilidad de que proyectos de 
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educación diversificada fueran recogidos por las autoridades españo
las, propuestas como la de Flaquer no pasaban de un <<voeux pieux». 
Hipotéticamente se podría admitir que en Cataluña hubieran podido 
ser viables. Y ni siquiera esto, quizá, ya que en el curso de los años 
que siguen sólo encontramos en la prensa periódica del Instituto el 
eco de peticiones de reforma <<puntual». Por ejemplo cuando el dipu
tado provincial Thos y Codina pide en 1880 una plaza de agricultura 
oficialmente dotada, a ocupar por un profesor que imparta cursos am
bulantes por las distintas comarcas. Para Thos esto de desplazarse a 
cada localidad resultaba mucho más eficaz que obligar a los agricul
tores a ir a la capital. Por lo demás, esto último ya se había evidencia
do a raíz del <<vital asunto de la extinción y prevención de la filoxera». 

Aquí cabría preguntarse de qué modo evaluaba la patronal agra
ria catalana los resultados perceptibles de los planes y medidas oficia
les de enseñanza aplicada a la explotación agrícola. Los propietarios 
del Principado -y los <<técnicos>> asociados orgánicamente a ellos, 
como Justo y Villanueva, por ejemplo- tenían como punto de refe
rencia los resultados, a veces espectaculares, de la enseñanza técnico
profesional y agraria en otros paises: Alemania, Suiza, los Estados 
Unidos de América, incluso Francia. Se confesaban maravillados por 
el hecho de que en 1853 hubiera en la pequeña República Suiza nada 
menos que catorce escuelas de agricultura~ La inauguración, tres años 
más tarde, de la Escuela Central de Agricultura en Aranjuez mereció 
fuertes críticas en las páginas del órgano oficial de los propietarios 
agrícolas. Con una retórica meritocrática muy decimonónica, el de
creto de creación de la citada Escuela resulta de una claridad meridia
na en lo que se refiere al tipo de personas cmilificadas que se pretende 
formar en ella: 

(La escuela va dirigida al) <<hijo del propietario, que podrá llevar 
a la casa paterna un caudal de inteligencia que acredite su patrimo
nio; al pensionado por las provincias que difundirá por ellas un nue
vo germen de vida con el conocimiento de los adelantos humanos; al 
joven estudioso que conquistando con sis vigilias el tftulo de perito 
agrfcola o de ingeniero agrónomo se proporcionará una honrosa sub
sistencia con el ejercicio de su profesión, abrirá cátedras de la cien
cia, o será útil al Estado en los destinos administrativos>>. 

Por lo demás, esta declaración de objetivos evidencia el síndrome 
estatal reproductor, presente en casi todas las iniciativas de creación 
de escuelas especiales: Madrid preparaba la reproducción pura y sim
ple de sus efectivos (cuadros) facultativos para los distintos cuerpos 
estatales. Los propietarios catalanes, empero, por boca de represen
tantes caracterizados como Ramón de Casanova, pronto someterán 
la iniciativa antedicha a severa crítica. Casanova le echa en cara las 
incongruencias derivadas del hecho de que parte de las materias del 
currículo de la citada escuela estuvieran ubicadas en la capital, y otra 
parte tuviera que impartirse en Aran juez. Por lo demás, considera que 
<<en la Corte» la moralidad de los muchachos de provincias podría 
relajarse peligrosamente. Pero, con mucho, la crítica más incisiva y 
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contundente apunta al hecho de que el gobierno desprecie a las 
las de agricultura ya establecidas en distintas provincias. Yan·en¡et,ó;;, 
contra el «sistrema de llevarlo todo a Madrid aunque sea a costa 
la cultura, instrucción y riqueza de los demás pueblos de la monar
qufa». La rémora del centralismo es percibida, por lo tanto, como 
una de las razones estructurales de la escasa eficiencia de las iniciati
vas oficiales. 

En un artículo que pretende sobre todo vencer las resistencias de 
grandes y medianos agricultores, generalmente escépticos en cuanto 
a los resultados prácticos de las llamadas granjas-escuela, el director 
de la granja experimental de Barcelona, José Presta consideraba que 
el agricultor tenía conciencia de que había que introducir innovacio
nes técnicas previamente aprendidas, «propias del clima, clase y si
tuación de sus haciendas, procurando también que sus mayordomos, 
trabajadores y arrendatarios se impongan de cuantos adelantos se pre
senten>>. Pero, después de denunciar el «décalage» entre teoría y prác
tica en una ciencia de aplicación por excelencia, y saliendo al paso 
de críticas exageradas respecto a la escasa utilidad de las granjas-escuela 
existentes, insistía en el hecho de que no había posibilidad realista de 
«forman> en tres años de teoría y práctica a «agricultores consuma
dos». La pericia se adquiere a base de años y lo máximo que es dable 
esperar de tres años de estudio es la adquisición de unas bases de apren
dizaje. Por otra parte, la exigüidad de medios económicos, dotacioc 
nes y capitales hacía que, por lo que se refiere a productividad, las 
granjas-escuela dejaran mucho que desear con relación a las explota
ciones particulares. Éstas no tenían que destinar parte de sus energías 
a la instrucción agrícola. Todo ello, y muy especialmente la escasez 
de dotaciones económicas por parte de las corporaciones oficiales, era 
la verdadera causa de la poca brillantez de resultados de las granjas
escuela. Presta, que ponía como ejemplo la que mejor conocía, la gran
ja experimental de Barcelona, pretendía un objetivo, ya digo, muy 
concreto: reivindicar la instrucción agrícola, precozmente despresti
giada, cuando menos en su versión institucionalizada escolar, ante los 
mismos hombres del campo y propietarios. 

Lo cual no era fácil, ya que el marasmo casi absoluto cundió pa
sado el Sexenio revolucionario. El triunfalismo conservador, durante 
los primeros años de la Restauración, no lograba esconder esta situa
ción. Así, en 1876, a una proposición de ley sobre la creación de cáte
dras de Agricultura, presentada en el Congreso de Diputados por el 
diputado Lino Peñuelas, el ministro de Fomento, el Conde de Tare
no, replicaba que «algunas escuelas de Agricultura hay en España, 
y todas ellas, especialmente la de Madrid, están dando buenos resul
tados. Debemos seguir por este camino; pero no podemos andar tan 
deprisa como S. S. desea( ... ). Nuestro pafs es pobre y no se halla hoy 
en condiciones a propósito sobre ella>>. El agricultor no podía consi
derar satisfecha su demanda con declaraciones como la que antecede. 
Por otro lado, las medidas ulteriores de generalización nominal de la 
enseñanza de la agricultura en las escuelas de primera y segunda ense-
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ñanza no resolvían de ningún modo la persistente necesidad de una 
enseñanza aplicable. Es decir de una enseñanza que, como pretendían 
Presta o Peñuelas, conjugara teoría y práctica de modo funcional. 

Con todo; la enseñanza agrícola no podía consistir solamente en 
un barniz de información de los niveles más básicos de la enseñanza, 
sino que también se imponía atender los niveles superiores, la ense
ñanza universitaria. Así, en 1878, el Instituto Agrícola pidió oficial
mente a las Cortes un nuevo Plan de Instrucción Pública que tuviera 
en cuenta el establecimiento de alguna otra Facultad de Ciencias com
pleta parecida a la de Madrid, <<O al menos que en Barcelona y demás 
Universidades de análoga importancia, se establezcan los estudios para 
la licenciatura en Ciencias Naturales>>. El alegato del Instituto se ba
saba en una idea no por obvia menos olvidada por la nueva clase po
lítica: sin progreso en el campo de la investigación en Ciencias Natu
rales y Agricultura no habría posibilidad alguna de llegar a un cono
cimiento fidedigno de las riquezas <<naturales>> del país. En este senti
do, el dictamen de los «Isidros>> no podía ser más rotundo: «las nue
vas Universidades de provincia que costea el Estado no pueden pres
tar hoy servicio alguno». 

Pero si los propietarios catalanes hallaban insuficiente la <<alta>> 
enseñanza teórica también se quejaban de la ineficacia de la «ense
ñanza teórica que se da en los Institutos, como (de) aquélla, muy po
co generalizada, que se presta en las Granjas-Escuelas experimenta
les». Este juicio, de 1880, y otros por el estilo inducen a pensar que 
los propietarios representados en la revista del Instituto se estaban can
sando de ver planes educativos agronómicos que en nada les benefi
ciaban y de los que no veían resultado práctico alguno para la renta
bilidad de sus explotaciones, por ejemplo, para incrementar la efica
cia de las medidas tomadas en la lucha anti-filoxérica. Y, del mismo 
modo que en política las estrategias «regionalistas>> empezaban a ins
trumentalizarse, en materia educativa se preconizaba cada vez más 
una enseñanza eminentemente práctica desde el país y para el país, 
realizada <<in sitm>. La confianza en las escuelas «generales» para to
dos los territorios del Estado, basadas en una concepción jacobina, 
había desaparecido totalmente de las páginas de la revista del Institu
to. Es por ello que en ella aparecen artículos muy críticos respecto 
a los resultados de la enseñanza agrícola en Francia, país cuyas insti
tuciones escolares especiales habían servido en no pocas ocasiones de 
modelo para los propietarios agrícolas catalanes. 

Así, un artículo, de 1883, emitía consideraciones muy negativas 
sobre la enseñanza agrícola oficial gala, la cual, además de excesiva
mente teórica e intelectualista, era juzgada como muy nociva social
mente por cuanto desclasaba y hacía perder sus raíces a los hijos de 
los agricultores: 

(Un economista francés) «admite que ninguno de los ramos de la 
industria agrícola es lucrativo o remunerado en Francia; ni el cultivo 
de la viña, ni el de los cereales, ni la cría de ganado; pero entrando 
en el examen de la causas de esa inferioridad de la agricultura france-
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so respecto de la extranjera, no admite que la ignorancia sea 
ellas, ni por tanto que esté indicada como remedio para ese 
educación de los jóvenes agricultores, al modo como se da a 
nes industriales>>. 

¿El <<remediO>> o alternativa? Una enseñanza no oficial, previo 
rnantelamiento de la red estatal, juzgada nociva. Con todo, se 
deraba que la enseñanza agrícola era en conjunto más eficaz, campa' 
rativamente hablando, en Francia, aunque se consideraba que donde 
realmente se percibían los <<enormes servicios de la ciencia a los agri
cultores>> era en Inglaterra y los Estados Unidos de América. Tan fea 
parecia la situación en el Estado español, que autores como 
Roig y Torres volvían, quizá como mal menor, al ejemplo fr,moés·" 
urgían escuelas <<regionales>> como las de Montpelier o Grignon. En 

· 1884, a raíz de la decretada reforma de la Escuela Central de Agricul
tura, Roig argumentaba que <<es preciso pensar en la creación de dos 
o tres escuelas más de Agricultura en España, para que los esfuerzos 
del Sr. Ministro no resulten estérileS>>. Roig propone escuelas «regio
nales>> convenientemente dotadas de personal y material. Estas escuelas 
podrían surgir -prosigue- de <<las estaciones vitícolas, que han na
cido en este país filoxeradas; (y de) las granjas-modelo que al igual· 
que dichas estaciones carecen de vida propia>>. 

Empero pasan los años y continúa la inoperancia estatal en mate
ria de enseñanzas agrícolas, «más dolorosa aún si se tiene en cuenta 
la gravedad de la crisis del campo>>. De modo que, a principios de 
1889, el mismo R. Roig y Torres se dirigía a los lectores de la revista 
del Instituto Catalán de San Isidro en estos términos: <<sobre el papel, 
el gobierno ha creado muchas granjas-escuela, estaciones enológicas 
y enotécnicas, reformado la carrera de peritaje agrícola, creado labo
ratorios vinícolas y estaciones de patología vegetal; y ha producido 
muchísimos otros decretos, leyes y circulares. Pero todo ello es "letra 
muerta" delante de otras realidades, como el aumento de los presu
puestos del Estado, "esquilmando más aún al país contribuyente", 
y sobre todo delante de la crisis de subsistencias y la emigración masi
va». Todo ello condenaba el reformismo escolar (en este caso, la edu
cación aplicada al desarrollo agrario) a la inoperancia, al no darse la 
necesaria conexión o armonización de medidas educativas y medidas 
sociales o políticas. 

Para resumir: la crisis agraria de los últimos años del pasado siglo 
puso en evidencia que los problemas de la agricultura catalana y es
pañola eran estructurales y, por ello, muy profundos. No obstante, 
críticos sagaces, como José Zulueta, desmontaron la persistente ex
cusa del poder oligárquico, ya fuera conservador o liberal, en el sen
tido de que no se podía hacer más por la educación aplicada porque 
<<el país era pobre». Dicho dato, por lo demás cierto -comparativa
mente hablando-, únicamente era válido como premisa, pero no co
mo justificación para cruzarse de brazos. Tardíamente -1902- Zu
lueta escribía sobre la posibilidad, más aún, la urgencia, de potenciar 
nuevas vías: en el campo de la distribución de impuestos, en el de la 
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desburocratización y agilización de servicios. Y en el de la educación 
agrícola y la implantación de avances tecnológicos experimentados en 
el extranjero. . 

Es cierto que la retórica reformista de la nueva burguesía agraria 
de mediados del siglo XIX, que convertía la educación agrícola (con
trolada ideológicamente) casi en la panacea del desarrollo económico 
del campo, ya no podía convencer por sí sola a los propietarios cata
lanes. Pero no es menos evidente que posturas conservadoras, defen
sivas y tremendamente oportunistas, como la de Cánovas en 1890, 
cuando discurseaba diciendo que la única solución para la crisis agra
ria consistía en el proteccionismo arancelario, mucho más que en in
versiones y operaciones más a largo plazo como la instrucción del cam
pesinado, tampoco podían convencer. Los grandes propietarios cata
lanes, mucho más implicados en todas las empresas de desarrollo ca
pitalista de principios de siglo de lo que han dicho algunos historia
dores, no podían aceptar la sentencia de Cánovas: «el labrador ins
truido se arruina un poco más tarde que el ignorante, pero se arruina 
igual>>. 

En este sentido, resulta muy sintomático que, en plena expansión 
de aquel <<regeneracionisma>> de Joaquín Costa -sobre el que tanta 
literatura se ha vertido-, los directivos del Instituto Agrícola volvie
sen a proponer planes generales de enseñanza agrícola, a partir de ini
ciativas como la Asociación para el Fomento de la Instrucción Agrí
cola de Hermenegildo Gorria, en 1901, proyecto éste informado fa
vorablemente por una comisión expresamente designada por el Insti
tuto, integrada -además de Gorda- por José Zulueta, Pablo Palet 
y Marcos Mir. Este proyecto vióse aprobado por la Directiva del Ins
tituto en la sesión del 30 de abril del mismo año. 

En conjunto, se llega a la conclusión de que la gran idea de pro
pietarios agrarios catalanes dio una gran importancia a la educación 
agrícola. Comparativamente, se preocupó quizás más por la forma
ción directa e indirecta (no formal, informal) de sus asociados que 
su homólogo industrial, el Fomento de la Producción Nacional. 

S!PNOS!S FINAL 

El reflejo de las actitudes del Fomento ante la educación de conte
nido tecnológico y científico muestra a las claras algunas de las con
tradicciones del capitalismo catalán decimonónico. La burguesía in
dustrial catalana, cada vez más conservadora, no consiguió modelar 
el aparato educativo de uu Estado reacio a la modernización y pro
fundamente centralista. La crisis de Cuba puso en evidencia la nece
sidad de mejorar la educación aplicada. Pero hay que reconocer que 
la clara dependencia, no sólo financiera sino también tecnológica con 
relación a los intereses de compañías extranjeras, había impedido -Y 
continuaría impidiendo- una decidida política de inversión de fon
dos públicos o privados en el campo de la preparación de técnicos y 
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científicos autóctonos. Otra explicación del fracaso de la ed~~:~:~:::~ 
técnica pública hay que buscarla en la falta de capacidad de 
política de los países industrializados del Estado, como Euzkadi y Ca
taluña. En este sentido, no deja de ser significativo que el agresivo 
regionalismo burgués catalán de principios de siglo reivindique con 
fuerza al Estado la obtención de una enseñanza técnica moderna. Sin 
embargo, hasta entonces esta burguesía catalana- que tan duramen
te rechazaba la excusa oficial de falta de recursos económicos para 
la modernización educativa- no había sido ni tenaz ni consecuente 
en sus exigencias de una educación agrícola, técnico-industrial y co
mercial. Su debilidad como grupo dominante en el conjunto del Esta
do explicaría en parte el hecho. 

Posteriormente con la experiencia de la Lliga Regionalista y laMan
comunitat, se acentúa una fase de «modernización conservadora» de 
indudables efectos y de probada eficacia en lo que atañe a la cons
trucción de una matriz institucional de educación industrial. ¿Ésta hu
biérase prolongado en una dirección social-democrática a lo Campa
lans? La conyuntura pre-revolucionaria 1917-1936 lo impidió. Con 
la victoria de las organizaciones de la clase trabajadora, en 1936, la 
educación técnico-profesional cobró auge. Pero el retraso era enor
me: venía de lejos, como se ha visto. La enseñanza técnica no se po
día improvisar. Y no hubo tiempo material para, creándola, alum
brar el nuevo tipo humano del humanismo proletario. 

En suma, la formación técnica y de aplicación aparece, en el siglo 
XVIIl, como una exigencia filosófico-económica ilustrada: a través 
de la enseñanza utilitaria se pretende el fomento de la economía y por 
ahí la felicidad de los individuos y de los pueblos. 

En el siglo XIX, el liberalismo recoge esta exigencia, pero en su 
versión hispana aquélla va perdiendo fuerza: el centralismo, el buro
cratismo oficial y la poca ambición de la mentalidad proteccionista 
condenan a la enseñanza industrial y agrícola a un papel de segundo 
orden. 

Pero ya en el siglo pasado surge una nueva visión ligada al prole
tariado militante, socialista o anarquista: la que nos habla de una en
señanza industrial, manual, aplicada, conectada a la educación inte
lectual y física: la enseñanza productiva, la educación integral. Surge 
un nuevo humanismo en Proudhon, Marx o Kropotkin. La educa
ción intelectual-manual como elemento de emancipación y alimento 
de una nueva utopía, de una sociedad comunista. 

Paralelamente a ésta, otra visión habla de los efectos pedagógicos 
de la educación técnico-manual integrada en unos planes de estudios 
atentos al desarrollo integral y activo del individuo en el seno de una 
comunidad (Kerschensteiner, etc.). Quizá sea esta última línea la que 
mejor encaja con el reformismo republicano de las primeras décadas 
de siglo. Pero éste podría ser el tema de otro artículo, ya que la pre
tensión de éste no era mostrar cómo la exigencia de una instrucción 
técnico-industrial y de aplicación pudo repercutir en los planteamien
tos de clase del proletariado industrial y agrícola, ní en las expectati-
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vas de la clase media-baja urbana, sino documentar el divorcio que 
existió entre una demanda patronal difusa, pero mal formulada, de 
mejor educación profesional y una oferta oficial miope y muy media
tizada por una burocracia centralista 4• 

4 Me doy cuenta, desde luego, de lo espinoso que resulta hablar en términos de 
oferta-demanda en este campo concreto de la enseñanza profesional. Sobre los peli
gros de caer en una concepción mecanicista y «funcionalista>> de corto vuelo, en el te
rreno de la relación entre desarrollo económico capitalista y ensefianza científico-aplicada, 
véase por ejemplo Lundgreen, Peter (Universidad de Bielefeld), Educationfor the science
based indutrial state? The case of 19th-century Germany, conferencia ciclostilada para 
la Internacional Standing Conference for the History of Education, 1983, Oxford, pá
ginas 8 y ss. 
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MISERIA DE LA PEDAGOGÍA 
Algunas reflexiones ingenuas para una teoría de la 

formación humana 

Fabricio Caivano 
Cuadernos de Pedagogía 

Esta ponencia es una reflexión en voz alta, sin la menor preocu
pación por la retórica sociológica o por la justificación bibliófila. 
Arranca de la exasperante constatación de la distancia intelectual y 
de la fractura institucional, entre interpretación de la escuela y trans
formación de la misma. No trato de magnificar ninguna de las dos 
tareas, sino de enfatizar sus respectivas limitaciones con la muy ho
nesta intención de mostrar posibles zonas comunes de intervención. 
En esta ocasión me centraré en la creciente pérdida de legitimidad de 
lo que denominamos pedagogía como discurso-cemento de las prácti
cas escolares. La Sociología de la Educación, de la Cultura y del Co
nocimiento han puesto de manifiesto la debilidad y funcionalidad de 
los mitos que envuelven a la institución escolar en las sociedades in
dustriales. La psicología y, sobre todo, la práctica crítica de amplias 
minorías de enseñantes de carácter progresista, han mostrado las in
suficiencias y los prejuicios de legitimaciones <<científicas>> de las prác
ticas escolares. Más allá de las pesadillas de los innatismos pedago
gistas y de los sociologismos que lo explican todo, parece nítidamente 
clara la necesidad de una articulación de las reflexiones críticas de cam
pos diversos (epistemología, psicología, práctica escolar, sociología, 
antropología, urbanismo, antropología, economía, etc.) en una teo
ría general de la formación humana capaz de vertebrar y validar al
ternativas educativas en estrategias prácticas que engarcen con la mul
tidimensionalidad de la escuela. Esa necesidad es perentoria hoy, en 
un período de crisis cultural de dimensiones insospechadas aún. 

Esa creciente pérdida de legitimidad de la institución escuela y del 
discurso pedagógico y didáctico tradicional (y, en gran parte, tam
bién del <<renovadm>) obedece a factores que no vamos a analizar aquí, 
muchos de ellos de índole extra-pedagógico. Veamos, con cierta pros
pectiva, las consecuencias sociales de ese deterioro y la inercia que pue
den suponer. Caben dos líneas de fuerza para resolver la <<crisis esco
lar». 
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Está ya en marcha en diversos países una operación, de cuño 
liberal, que trata de «reconvertir y flexibilizar» las inversiones 
res ·exigiéndoles una mayor «productividad>>. A partir de una 
sada reinterpretación de algunas justas críticas a la escuela pública,,~ 
a su obsolescencia y elefantismo, se pretende reintroducir las «e,;pn•nc 
táneas>> leyes del mercado en el sector de servicios sociales; de 
parte se quieren recuperar las tradicionales formas pedagógicas 
autoritarismo y de la selección elitaria. 

La otra opción va en la dirección contraria, y es la que esta 
nencia pretende impulsar desde la doble óptica de la teorización 
generalización de las prácticas que la puedan consolidar. crmrlClian
dolo simplemente: la transformación de la escuela estatal 
redj¡,¡r,i~!!8jp¡;~;de sus competencias en un sistema formativo im'e!!..ra- .. , 
do ~cF';J,);;J?~sado en una concepción de la cultura y de su aoJrendi
zajé, antagónica con el actual modelo curricular escolarista. 
gcJerJstica d'fiuitoria es s.u apoyo fundamental en la lógica de 
M:¡\'J':flR.!A1ASIGNA TURA-D!SCIPLINA-EV ALUAC!ÓN
PROMOÓÓN-ÉX!TO-FRACASO. Esa es la cadena lógica que tra
taremos de desmontar aquí. 

Ambas opciones, la centrípeta, centrada en sí misma, y la 
fuga, proyectada en la sociedad, suponen dos concepciones divergen
tes y que posicionan a los profesores y alumnos en función de sus in
tereses en el interior del sistema productor de educación. de
cir, con claridad, que la escuela tradicional tiene siglos de anaaaura, .. ·• 
de metalenguaje legitimador, de atractivas brumas 

~~Wii~Er~~~~i;!i~!~l~:~u~e~rt~e~in~tfe~rifo~n~·z~a~c~iói~n~e~n~e~l!~ii~J~ 
rectas vividas en el marco del territgrio 
~iyil,e~:~óloporeLmomentl) un rosario experiencias limitadas que 
Se•engarzanen un hilo utópico. Ilrecisamente por ello vale la pena 
centrar la reflexión sociológica en la crítica de las actuales prácticas 
escolares, pero depurándola de las generalizaciones funcionalistas que 
suele comportar el análisis exterior, ajena a las interacciones, al peso 
institucional y a los ritos diarios de la escuela y a1su ilusoria vivencia 
por alumnos y profesores. 

Dos son los pilares sobre los que se asienta la escuela tradicional: 

a) ba·<Joncepción de.Ja inteligencia como.un&destrezaindividual, 
exclusiv11mente intelectual que se muestra y demuestra en la acumula
ción.de aquellos contenidos acotados como pertinentes y legítimos, 
que.fle1Jenasinúlarse en )as formas, modos y momentos que se orde
nen. El conocimiento proviene del estudio y el estudio es el no-trabajo 
en la escuela. 

b) La correspondiente ctJo!svalorizaciqn de la experiencia y, por 
extensión, la expropiación de los .. aprendizajes .que•subyacen•a ella. 
Ellos son los conocimientos potenciales que no pueden emerger como 
legítimos, o, simplemente, no encajan como producto digno de las 
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jerarquizaciones/especializaciones de la división social y técnica del 
trabajo escolar: las <<materias>> (nótese la palabra). 

Dos son, asimismo, los puntos de apoyo, de una formación alter
nativa al escolarocentrismo tradicional. 

a) La concepción de la inteligencia como el resultado individua
lizado de una interacción constructiva (organizada, sistematizada y 
reflexionada) entre una colectividad y su entorno (inmediato o no) sig
nificativo. Esa construcción se escenifica en la dialéctica entre escue
la (momento reflexivo) y territorio (momento activo, de experiencia 
directa). La acción se convierte en acción interiorizada, es decir, en 
inteligencia. Aquí, el conocimiento nace de la acción ( se condensa 
en pensar). 1 

b) La prioridad panila organización de experiencias de vida co
tidiana como contenedoras de los elementos de información y apren
dizaje (intelectuales, afectivos, sociales, emocionales, etc.) que son re
conStrUidos en la escuela-institución como conocimientos 
sistematizados. 

Trataremos de aproximarnos ahora, con mayor detenimiento, al 
ámbito de la lógica de esa escuela tradicional, mayoritaria, cuya fina
lidad manifiesta es la de la producción de la igualdad a través de la 
transmisión ordenada de la cultura, legitimada y troceada en cómo
dos plazos y en porciones digeribles según criterios psicológicos váli
dos para todos los que quieran desarrollar los dones y méritos para 
asimilarla <<naturalmente>> ... La función latente parece obvia, pero no 
lo es para muchos. 

Todo lo que sucede en la escuela se rige por una lógica específica, 
que obedece a criterios de coherencia interna, y que llamaremos lógi
ca escolar. Simplificando, la lógica escolar de los contenidos obliga
torios se desarrolla así: 

Las administraciones educativas competentes, en colaboración con 
diversos especialistas, elaboran unos planes de estudios según finali
dades, criterios y factores variables, que tratan de producir ciertas 
<s~\1,!\ª\'téfl!\l'teqffinalés>>. Para poder obtener estas finalidades se sue
le'éstablecer un proceso gradual que se concreta en un determinado 
número de cursos y asignaturas. La finalidad explícita es la de for
mar a los ciudadanos y transmitirles, durante un períodod~ ti~JJIPO 
prefijado, los elementos ineludibles del p~tri!Jionio cl.íltí.ti-al y.cientffi~ 
co colectivo, lo cual se llamará.«forníaéión·.básica». Esta herencia co
lectiva toma, hoy, la forma de asignaturas y contenidos que estimu
lan los aprendizajes que se supone que derivan de ellos. Los profeso
res/maestros son los encargados de impartir estas asignaturas en unas 
instituciones ad hoc: los centros e~~?lar~?.~ J:ll ~~JnJ\lnto de cursos y 
asignaturas son lo que se llamará «énsefíanzas regladas>>, y el resulta
do global es el <<proceso educativa>>. Cada curso tiene una duración 
establecida e impone que el alumno obtenga unos rendimientos míni
mos que sean «normales». 

Las asignaturas se llaman <<materias>>; el conjunto definido, orga
nizado y jerarquizado de los contenidos de materias/asignaturas con-
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figuran el «currículunm. Dicho de otra manera, cada materia se 
lla minuciosamente en un «programa>>, sea puntual o de ciclos 
dios y largos. La medida del aprovechamiento de un curso por 
del alumno se hace a través de un conjunto de pruelJa¡;/exá:me,nes, 
resultado de las cuales dictamina si sigue, si repite el curso o si 
pera atrasos. 

Éste es el itinerario más tradicional que pretende llevar, d"'rl'• ell> 
Estado hasta el individuo, los conocimientos considerados como 
prescindibles, mínimos y/o básicos en determinada sociedad y la 
quisición de las conductas apropiadas para vivirlas. 

El modelo epistemológico del proceso educativo tradicional, a 
vés de la institución escolar se basa en la hipótesis decididamente 

lista de que el conocimiento se realiza en el sujeto ~:~~~~~~~~·~~~~! ,¡¡ evolución constante de su espíritu a través del 
pensamiento, en un movimiento constante del no 
escuela es la institución que ofrece a los individuos -es irnele'varJte'ci 
aquí si a todos o sólo a unos cuantos- la posibilidad de apr·ender 
de conocer sin más limitaciones que la voluntad y los méritos de 
uno. Blindividuo 'ii:J.!ermediario entre la ignorancia y 
maestro;" organizador y evaluador de la interacción entre sus alumnos 
y el contenido que le viene prefijado por designios super.,i~o;r;e;;s;;~¡~~[;¡ 
es lo mismo que sean divinos o laicos. El tipo y el peso p 
de los contenidos está:n basados más en función de, intereses ideoliigi<;o, 
doctrinales gremiales, y/o en la división preexist~ente en áreas 
plinarias según criterios de su uso social o del docente/emisor, que 
en los procesos de aprendizaje de! discente/receptor. El enseñar do" 
mina al aprender. 

Para este modelo de conocimiento y de creación de inteligencia 
no hace falta en absoluto la existencia de una reaildad exterior a la 
escuela. Hay bastante con delimitar los contenidos que se han de en" 
señar. El médium físico por excelencia en esta operación de transfu, 
sión intelectual es el libro. El libro escolar (la enciclopedia escolar es 
su má:ximo exponente) es el soporte material que especifica, jerarqui" 
za y dosifica la cantidad de conocimientos a distribuir, su oportuni" 
dad, sucesión y el control de su adquisición por parte del alumno en 
el proceso educativo. El médium profesional es el maestro, versión 
animada de la enciclopedia, el que enseña al que no sabe. 

En este modelo puro, la lógica de los contenidos y de su ordena" 
ción curricular es nítida: de la disciplina científica o área a su impar· 
tición en un número de cursos/horas determinadas, en un proceso ho" 
mogéneo e igual para todos según el sueño liberal, tan ilusorio como 
compartido por otras ideologías de signo bien contrario ... 

La creciente separación entre los contenidos escolares y los cam" 
bias sociales, culturales, tecnológicos y científicos hace que este mo" 
deJo entre en una relativa crisis y que se modifique parcialmente. Pe" 
ro se modernizan tan sólo sus aspectos secundarios. Las modificacio" 
nes afectan principalmente el rol del alumno y su motivación ante las 
asignaturas y, también, la modernización de las áreas y disciplinas, 
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su interrelación y su adaptación a los procesos madurativos del alum
no. La renovación se centra sobre todo en saber atraer a los alumnos 
al saber y a la cultura en su versión escolar: cómo y cuándo se han 
de introducir determinados contenidos, y de qué manera se han de 
evaluar los aprendizajes que habrían de derivarse. Ofrece una gran 
variedad de cambios metodológicos y didácticos; establece las bases 
psicopedagógicas y de medida del alumno; desarrolla recursos de ob
servación e intervención educativa, etc. Su marco es -como antes
la escuela y la escolarización de la realidad. 

En el aspecto formal introduce una importante interacción sujeto 
conocedor 1 objeto de conocimiento, la posibilidad de construir el cu
rrículum a partir de los <<intereses» de los alumnos, la necesidad de 
experimentación y la situación como recurso didáctico para sostener 
los aprendizajes derivados de as asignaturas y, por último, la conve
niencia de agrupar los contenidos en áreas más amplias y menos par
cializadas. El debate suele situarse ahora en otro orden de problemas: 
la cantidad, proporción, relación, distribución, actualidad y moder
nidad de los «nuevos>> contenidos a impartir -como siempre- en 
el seno de la escuela. 

Pero en el aspecto estructural élhstitucional, en cambio, las mo
dificaciones son escasas o inexistentes. La estructura «Plan-Curso
Asignatura-Profesor-Alumna>> (este itinerario que va desde la iglesia 
y/o el Estado hacia el individuo) queda inalterable cualitativamente. 
La escuela es el medio ecológico por excelencia del currículum, viejo 
o nuevo. Ésa es la senda difícil del saber. .. 

Es obvio que un análisis de esta índole -más allá de los riesgos 
que genera de excitar los tics corporativistas tan enraizados en el 
profesorado- peca de una simplificación de las prácticas reales y de 
sus mil matices posibles. Creo, sin embargo, que ello ·no logra modi
ficar (salvo excepciones contadas) esencialmente las bases epistemo
lógicas que las soportan. No entro en las consideraciones que la So
ciología ha hecho «ad nauseam>> sobre el origen de clase y el uso so
cial de esa lógica crítica. Cabe destacar las aportaciones de la deno
minada <{~~~Í\\5Q~l;l\Ogí\t:Críti~M anglosajona, de cuño marxista, pero 
sin los laStres reverenciales; ni las dificultades conceptuales de las co
rrientes más ortodoxas o sin los excesos, a veces delirios, superestruc
turales de los análisis reproductivistas, ajenos a las prácticas reales 
en términos cotidianos. No vale la pena insistir, aquí, en este aspecto. 

Me interesa particularmente señalar ahora algo que ha sido, tam
bién, reiteradamente dicho, casi tantas veces como ignorado en las 
prácticas de la enseñanza, en la organización escolar y en la interpre
tación de sus mitos para uso y divulgación de políticos y demás prag
máticos. Éste es el marco conceptual en el que la miseria de la peda
gogía, y su inconsistente lógica escolar de los contenidos, tiene su re
ferente histórico último; sin él, sin ese marco, la pedagogía, no deja 
de ser una secreción comprensible de la institución formativa escuela, 
dependiente en última instancia de las relaciones sociales y económi
cas dominantes. 
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Ese referente conceptual en el que, desde mi punto de vista, 
bría de plantearse «ab initio el problema>> de la escuela y de los cmlte·' </ 
nidos es el siguiente: 

- La separación entre contenidos (teoría) y experiencias (prácti
ca) se corresponde históricamente con la división entre trabajo inte" 
lectual (t~I)~Ía) ytrabajo manual (práctica). 

- Ji!:!Ít,¡'7seJlarllCÍÓn cri~taliza en la imposición de instituciones es
pecíficas'\ll)e.ref1lerzan laseparación/oposición entre adultos (traba
jo como no';l)ducación) ynifios/jóvenes (educación como no-trabajo). 

Partiendo de esta doble constatación, que por otra parte no es nue
va, podemos plantearnos ahora un tipo de intervención en la que se 
sitúan tanto las acciones educativas más puntuales como su posterior 
reflexión pedagógica. Se podría formular así: una pedagogía Pp!¡)l!f!!:li;~ 
~~~t!j'l¡a,d.~7int\'l)f!ll',reducir (o romper, si el contexto le es favorable''' 
estm{visiones,acercando sus extremos (vida/aprendizaje; adulto/ni
fio, etc.) mediante la organización articulada de experiencias signific 
<í~tiiias;de las que se inducen los instrumentos y nociones conceptua
les de cada disciplina o área de disciplina, tanto las cognitivas, como 
las afectivas y éticas en su posterior reflexión. 

No se aprende a ser ciudadano, consumidor o trabajador sin ex
perimentar activamente y críticamente la ciudad, el consumo y el tra
bajo. Si es el territorio el que ha de ofrece!-' una gran diversidad de 
experiencias socializadoras, que han de vivir los nifios-jóvenes, es la 
escuela la que habría de organizarlas en áreas científicas, aprendiza
jes conceptuales, conductas y hábitos. Esa es la dialéctica social del 
aprendizaje, no otra. 

En este contexto, la problemática especifica de los contenidos ad
quiere unas dimensiones totalmente diferentes a las de su anterior plan
teamiento formalista en su doble vertiente, ideocentrista o puerocen
trista. Plantea, obviamente, una constelación de interrogantes y de 
nuevos problemas; uno de ellos, es, sin duda, el de las relaciones mi
nifundistas de la profesión de los enseñantes, en tanto que «especia
listaS>> del saber. No más pequefios son los aspectos derivados del es
tado actual de cada una de las ciencias y/o asignaturas. No abordare
mos ahora estas cuestiones que provocan a menudo más pasiones que 
razonamientos. 

Cqmo sefialábamos anteriormente, lo que las limitaciones y va
guedades de la parte pro positiva de esta ponencia pone de relieve (más 
allá de las obvias del autor) es la clara ausencia de un marco concep
tual integrador, interdisciplinar y materialista en el que comprender 
-y no legitimar- los procesos de construcción social del hombre, 
de la génesis y desarrollo de la socialización. Los marcos explicativos 
de la educación como socialización preferente están enfeudados en 
sus silenciados orígenes de clase y en las limitaciones de las institucio
nes en las que se educa formalmente. 

Pero también se están produciendo, en ese mismo marco ineludi
ble, una serie de transformaciones que no conviene perder de vista. 
Con aciertos y errores, con intuiciones y rémoras, las prácticas de m u-
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eh os maestros renovadores -fuera de su retórica de legitimación 
liberadora- se dirigen hacia un nuevo modelo de relación entre la 
escuela y su medio, poniendo en cuestión muchas de las inercias, evi
dencias y verdades-dominantes hace sólo dos décadas. Esa práctica 
intuitiva se ve, a menudo, frenada en su radicalidad por la inexisten
cia de esa teoría general de la producción social del conocimiento en 
la que apoyarse para saltar las barreras de las <<ciencias de la educa
ción>> legitimadoras de lo existente. 

No se trata de forzar totalidades falsamente coherentes o explica
ciones globales en breviarios de uso escolar, sino de establecer forma 
y métodos de percepción e investigación sociológica de los cambios 
de las prácticas escolares. Con la finalidad tanto de destacar sus limi
taciones como de impulsar los elementos capaces de vertebrar una in
terpretación materialista, no innatista o espontaneísta, de la forma
ción. Se dan hoy las condiciones objetivas, quizás no las subjetivas. 

En mi opinión, hay hoy una fuente continua de experiencias que 
están en condiciones de acelerar esa reflexión sociológica desde den
tro. Tales experiencias se agrupan -y se reflexionan- en torno a la 
línea aquí expuesta de acercamiento entre escuela y territorio. Sus ex
tremos son el escolarocentrismo que introduce el medio y lo miniatu
riza dentro de la escuela (enfermedad infantil de la escuela activa) y, 
de otra parte el ambientocentrismo de inspiración illichiana o de di
vulgación ecologista. Pero hay algunas prácticas centradas en cons
truir esa relación a partir de lo que existe hoy sin ocultar las dificulta-
des del proceso en la realidad. .J 

Esa reflexión sobre la práctica tiene un aspecto positivo, aunque 
puede parecer destructivo o parcial: la desmitificación de las legiti
maciones corrientes en torno a la escuela y a sus funciones; ésa es la 
fuerza de la razón (que aunque a veces lesiona las buenas voluntades 
mal invertidas trata de transformar al tiempo que la interpreta, la es
cuela y su contexto). 

El desplazamiento de los problemas habituales y su redimensio
namiento, que supone esa interdependencia escuela/territorio/cultu
ra, parece obvio, aunque aquí se formule de modo rudimentario. Si 
se quiere hablar en la escuela de aprendizajes, debe hacerse desde prác
ticas significativas y desde experiencias responsables; maduración in
telectual, supone ahora sobreestimulación y enriquecimiento ambien
tal; contenidos nuevos, nueva valoración de la vida cotidiana; medir 
la inteligencia, definir qué es hoy -no hace siglos- una conducta 
inteligente; abstracción, supone manipulación; reflexión, implica fle
xión en la realidad; estudio, trabajo; trabajo, reflexión; manual, in
telectual; etc ... No ignoro las implicaciones que una orientación así 
comporta, en primer lugar para los numerosos enseñantes conscien
tes. Pero el esfuerzo de clarificación debe ir más allá de los ineludi
bles, pero insuficientes, cambios de contenidos y de programas, pro
puestas digeribles sin más por el peso de la tecnocracia -objetivos 
sin fines- o del corporativismo -fines sin objetivos. 

La desintegración de la credibilidad de la cultura escolar sólo pue-

441 



de. recibir -como sefialamos al inicio- una respuesta nostálgic¡;·~· 
conservadora, autoriotaria y elitista, profundamente ancJaaa 
intereses de las clases domianntes. Esa estrategia ya opera. 
oponerle, con radicalidad, un esfuerzo de reconstrucción ter\rir'a 

las múltiples experiencias que están haciéndose hoy por a~]r~~~~~e~~~::.~ 
nantes empeñados en transformar la realidad, a menudo sin 
tarJa. El desafío merece la pena. 

ÁMBITO CONCEPTUAL Y REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS MÍNIMAS 

Esta ponencia se plantea desde el ámbito conceptual de la Sociología, en especial 
de la Sociología de la Educación. No desde cualquier orientación sociológica, sino pre~ 
cisamente a partir del planteamiento que no identifica educación con escolaridad, sino 
con un proceso de socialización-interiorización general y permanente. Es decir, se si
túa en el interior de una aún inexistente teoría general de la formación h~;~~~f~,re~~ 
entremezclada en áreas como la psicologia,la epistemología, la teoría del i 

to, los estudios alrededor de la inteligencia, la filosofía, la antropología, la etnografía, etc. 
Tampoco recoge las aportaciones macrosociológicas acerca de las funciones sociá~ 

les de la escuela, el discurso, tantas veces reproducido, acerca de la reproducción cultural
politica-económica que la escuela realiza. Sin ánimo bibliográfico, el marco CDllCOP-• 

tual preciso es el de la soclologia neomarxista anglosajona que arranca de los _textos 
de YoUNG, M.F.D. (especialmente en Knowledge and control, Collier-McMillan. Lon~ 

'dres, 1971}; y una serie de investigaciones empíricas y de estudios teóricos 
y que toman por objeto central, por tema clave, justamente, el del 
problemática global, especialmente: APPLE, M. W.Jdeology and currlcu/um. 
y Kegan Paul. Londres, 1979; BE'RÑSTEIN, B. Class, Codes and Control, de la misma 
editada!, año 1971, y de otros estudios de interacción dentro del aula y/o en la escuela 
como institución, que parten de la llamada «teoría de la resistencia» {ver el excelente 
resumen de GIROUX, H. A. ~(Theories of Reproduction and Resistance in thc New So
ciology of Education: A critica! analisyS)), en Harvard Educational Review, vol. 53, 
agosto 1983, pp. 257-293). Las aportaciones bibliográficas recientes en el ñmbito idio~ 
mático castellano, son: el demoledor análisis de LERENA, C., en Reprimir y liberar. Crl
tica sociológica de la educación y de la cultura contemporáneas. Ed. Akal. Madrid 1983 
(toda la tercera parte, y sino se soporta, al menos el capítulo lll de la misma parte}, 
y el reding (con aportaciones básicas de los editores, GIMENO SACRISTÁN, J. y PÉREZ 
GóMEZ, A.} La enseñanza: su teoría y su práctica, también de Akal. Madrid, 1983, 
que pone al alcance de todos los lectores de castellano algunos de los textos fundamen
tales de esta corriente sociológica, imprescindibles para reducir el reduccionismo natu
ral de los señores especialistas y expertos que se dedican a diseñar curriculums, igual
mente si son nuevos (los currículums, no los señores). Esta literatura sociológica tam
bién es, por otros aspectos, reduccionista. Entre reducciones está el juego; hace falta 
integrarlas. 

Sin ninguna duda, también habría que matizar las afirmaciones de la ponencia (se
guramente simplificadas por didactismo-falta de espacio-y provocación) con las preci
siones de las clásicas teorías de los modelos curriculares; una aproximación critica de 
tales teorías en GIMENO, J. Teoría de la enset1anza y desarrollo del currículo, Edito
rial Anaya, Madrid 1981, o el mismo BEAUCHAMP, G. Curriculum theory. Kag Press, 
1975. 

• •• 
A partir de esta plataforma bibliográfica,las reflexiones queJa ponencia presenta 

-y sus limitaciones y banalidades- son estrictamente responsabilidad mía y las asu
mo con voluntad de discutirlas abierta y honestamente. 
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LA EDUCACIÓN Y LAS FORMAS COMPLEJAS 
DE DOMINACIÓN Y DE TRANSFORMACIÓN. 
EL ACCESO, PERMANENCIA Y «SALIDAS» 

DE LA MUJER EN LA UNIVERSIDAD 

Miguel Cancio 
Universidad de Santiago de Compostela 

I 

LA UTILIZACIÓN DEL MARXISMO (EN LA EDUCACIÓN ... ) 
COMO INSTRUMENTO ESPECIFICO DE DOMINACIÓN 

En primer lugar, quiero hacer una reflexión que, a mi modo de 
ver, es necesario considerar antes de nada cuando estarnos participando 
en un simposio de Marxismo y Sociología de la Educación. ¿Cuál es 
la aplicación, la finalidad, la virtualidad de este seminario? ¿Cómo 
se va a concretar este seminario en la proclamada transformación pro
gresista de la educación en España? ¿Puede ser este seminario, por 
otra parte, un pretexto más, una ceremonia más, que se inscriba pre
cisamente en las formas complejas de dominación para conseguir un 
mejor funcionamiento de las mismas, de dicha dominación? 

Y me hago estas preguntas y las quiero plantear aquí y ahora por 
las experiencias que hemos vivido y que estamos viviendo últimamen
te en el terreno de la educación en España, con un partido de izquier
da en el poder que contiene en sus estatutos la referencia al marxismo 
como instrumento de análisis y la abolición de la sociedad de clases 
en su programa máximo. 

Durante la tramitación y el proceso de elaboración de la Ley de 
Reforma Universitaria (LRU), de la LODE, aunque ésta en menor 
medida pero también, etc., me planteaba constantemente dónde esta
ban las transformaciones marxistas o para qué habían servido las teo
rías, escritos y planteamientos marxistas que reiteradamente habían 
dado a conocer en revistas científicas y de divulgación 1, y en los di-

1 Véanse, entre otras publicaciones, las siguientes: sobre la Universidad, J. Aran
go, J. Carabafia, E. Lamo de Espinosa (miembros del equipo del ministro de Educa
ción Sr. Maravall), «La burocracia pública y el asunto de las oposiciones)>, Sistema, 
1978, n° 23, marzo; y el número dedicado a la reforma universitaria de la misma revis
ta, n° 24-25, en la que participaron, entre otros, E. Diaz, J. Prats, E. Lamo de Espino
sa, M. Ramirez, R. Mesa, J. Rodriguez Aramberri, J. Santamaria, y en la cual se hace 
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ferentes medios de comunicación una parte de los que hoy ocup:aii 
el poder y otra serie de intelectuales y de científicos sociales que 
se les veía el pelo por ninguna parte en el momento del combate ideo
lógico, «!out court», para plasmar en la práctica dichas teorías, di
chos análisis, dichas declaraciones. 

Y estas cuestiones y esta reflexión nos siguen atenazando, porque 
las estamos viviendo, porque se siguen planteando cada día en Espa
ña y en cada lugar concreto de la misma. En Galicia, estamos hacien
do frente en el terreno de la planificación educativa, de la Economía 
y Sociología de la Educación, a un problema crucial como es el de 
la localización de centros universitarios, que va a tener una repercu
sión directa muy positiva, o muy negativa según se encare dicha cues
tión, tratando de responder a cuáles son las mejores instituciones, la 
infraestructura y servicios universitarios que necesita Galicia para ad
ministrar sus escasos recursos con la mayor rentabilidad social. O, por 
el contrario, si se da respuesta a este tema poniendo el acento en inte
reses localistas, electoralistas o caciquiles. Pues bien, ni los partidos 
políticos, ni el Parlamento, ni el Gobierno Autónomo, ni ninguna ins
titución u organismo han constituido una comisión que, con tiempo 
y rigor, al menos presente un informe científico y documentado so
bre la cuestión. Por su parte, la Junta de Gobierno de la Unviersidad, 
después de habérsele presionado públicamente con un estudio cientí
fico en torno a la localización de varios centros y de insistírsele en 
la necesidad de constituir una comisión, constituyó una comisión en 
el interior de la misma que, en dos o tres semanas elaboró un <<infor
me» que no sobrepasab? los 6 folios en bilingüe, sin ningún dato es
tadístico ni de otro tipo, y que <<sirvió» para que dicha Junta, poste
riormente, votara el emplazamiento de la Facultad de Veterinaria en 
Lugo por 1 voto de diferencia. Emplazamiento que después no pudo 
concretarse en la práctica como estaba previsto en el curso 83-84, por 
falta de profesorado y de otra serie de recursos. El Conselleiro de Edu
cación de la X unta de Galicia, en un Congreso o Jornadas de Socio
logía de la Educación celebradas en Santiago, donde participaba ins
titucionalmente la X unta y en las que se iba a tratar dicha cuestión, 
entre otras, en una mesa en las que tenía anunciada su participación 
junto a otros consejeros de educación de otras autonomías, no asis
tió, si bien lo había hecho unas horas antes a la apertura-inauguración 
solemne de dicho <<encuentro científico>>. 

Es decir, que se toman decisiones al más alto nivel y de mucha 
trascendencia sin las garantías de rigor mínimas y posteriormente a 
dichas decisiones, que en muchos casos pueden causar consecuencias 
irreversibles, se celebran congresos, encuentros, jornadas, en algunos 
casos, bastantes, organizadas, patrocinadas, promovidas, en las que 

una propuesta sobre la Universidad titulada <(La Universidad que queremos)). Sobre 
la enseñanza pública y privada, véase la entrevista a Felipe González publicada por 
Cuademos de Pedagogía en un número dedicado a «Los partidos y a la educación», 
de julio-agosto del 76. 
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. participan aquellos que anteriormente han tomado dichas decisiones 
sin estudios o informes previos. Por su parte, muchos científicos e 
intelectuales, en bastantes casos marxistas, se despreocupan o no quie
ren o no saben entrar a considerar cuáles son las condiciones de pro
ducción de los trabajos que realizan así como las funciones sociales 
a que dan lugar sus producciones científicas (entendiendo por tallo 
que producen y cómo lo producen y lo que es más importante, la di
vulgación y utilizacióna de lo que producen). M. Foucault, en la en
trevista << Verité et pouvoir» 2 plantea el «status político de la ciencia 
y las funciones ideológicas que ésta vehicula>>. 

Ahora bien, también en España, en estos momentos, a parte del 
caso específico gallego señalado, en el terreno de la educación, de la 
política educativa, se manifiestan graves problemas, como son, por 
señalar sólo algunos: 

- El crónico problema de la financiación de la Universidad y de 
la investigación, que se sitúa en los porcentajes más bajos de los paí
ses de la OCDE. Así como la organización y el control de dichos 
recursos. 

- La relación entre la enseñanza pública, su funcionamiento, 
atención y organización, y la enseñanza privada. El informe Anual 
sobre el Funcionamiento de los Centros de Bachillerato, curso 1982-83, 
realizado por la Inspección General de BUP, señala como centros 
«muy deficientes>> el 7 por 100 (el 8 por 100 en el curso 81-82), «defl-~ 
cientes>> el21 por 100 (ell7 por 100 en el curso 81-82) «aceptables»' 
el 39 por 100 (el 32 por 100 en el curso 1981-82). Consideran como 
«aceptable» !o siguiente: «estos centros disponen de los tres labora
torios exigibles por la Ley, pero con insuficiente dotación de mate
rial; carecen de 1 a 3 locales para seminarios; la biblioteca está insta
lada en un local provisional y carece de fondos bibliográficos sufi
cientes. «Buenos>> el28 por 100 (frente al33 por 100 en el curso 81-82) 
y «muy buenos» e! S por 100 (frente al10 por 100 en el curso 81-82). 

El informe aporta también que el25 por 100 del total de estos cen
tros necesitan obras en sus aulas, el 37 por 100 precisa mejorar su mo
biliario, el 17,8 por 100 necesita de obras generales que afectan a la 
estructura del edificio (cimientos, techumbres, etc) y ¡el 42 por 100! 
necesita hacer obras para que los centros dispongan de los suficientes 
recursos de seguridad (accesos, salidas, escaleras, extinción de incen
dios, etc). Entre las conclusiones señalan <da urgencia de un aumento 
(presupuestario) que nos permita dotar de mejores medios a los insti
tutos, pagar definitivamente a los docentes, potenciar la investigación 
educativa y el perfeccionamiento continuo del profesoradO>>. 

Por otra parte, los periódicos del domingo 18 de diciembre de 1983 
daban la siguiente noticia difundida por la Agencia Efe: «Cierre de 

2 L 'Are, n° 70. Véase, en esta misma revista, Jos artículos de A. Oreen, «L'Inte~ 
Ilectuel et le desir de verité»; B. Barret-Kiegel, «L'Intellectue! et l'Etatn. Sobre esta 
cuestión véase también P. R. Roqueplo, El Reparto del Saber, Ciencia, cultura, divul
gación. Ed. Gedisa Barcelona 1983. 
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la Universidad Laboral de Málaga por problemas económicos». 
Universidad Laboral de Málaga, con 1.300 alumnos y un ce1otenar 
profesores, ha tenido que ser cerrada ante las graves dificultades 
nómicas que hacen imposible continuar las clases y mantener los 
vicios mínimos como la limpieza y la alimentación de los alumnos. 

La situación económica es grave y el centro tiene una deuda de· 
unos 10 millones de pts.>> 

- La selección social que se ejerce bajo la apariencia de selec, 
ción escolar, tanto de forma manifiesta y explícita por la falta de re, 
cursos económicos, de infraestructura y servicios educativos relativos 
a la educación formal e informal, como de forma oculta, implícita 
y disimulada por la estructura, funcionamiento y organización de los 
estudios, de la pedagogía y docencia ... (sistema de elaboración y con
trol de los conocimientos: exámenes, oposiciones, etc; relación 
profesor-alumno, tipo de pedagogía, organización del tiempo, del es
pacio y del trabajo escolar, etc.); por la concepción de la política 
cativa (concepción desarrollo y atención de las enseñanzas profesio
nales y de las diferentes carreras medias y largas, concepción de las 
administración y de la utilización de los títulos, concepción o estatus 
de la mujer y medidas que se tomen en este sentido, etc.). 

Pierre Bourdieu señala que la Sociología, <da ciencia social, no val
dría un]!) hora de atención si fuera un saber de expertos destinado a 
los expertos» 3• Los cuales en nombre de la misma, acaparando el sa
ber, la cultura y la ciencia, por muy marxista que ésta pueda ser, se 
dedican a traficar: poder, estatus, currículum y prestigio por medio 
de la organización de congresos, jornadas, etc., del control de edito, 
riales y de publicaciones, de la administración, control y reparto de 
diferentes puesto en la Universidad, medios de comunicación, en la 
Administración, etc. Y si esto sucede con la Sociología, que decir de 
la teoría de la lucha de clases que se puede convertir, y de hecho se 
está convirtiendo en muchos casos, en una teoría de la lucha para cla
sificarse mejor socialmente. Estamos viviendo una ola de realismo
socialista o de socialismo-realista, aquí y en Pekín. Y nunca mejor 
empleada la expresión. En China, Deng Xiao Ping, estableciendo que 
<<es necesario buscar la realidad en los hechos>> hoy levanta la bande, 
ra de Mao para acabar con Mao, ya veremos mañana de qué lado so
pla el viento. En buena parte de Occidente una vez más se entierra 
a Marx y también acaban con Marx en nombre de Marx. y en otras 
partes, ente las que se encontraría España, se puede estar levantando 
la bandera del cambio (de la transformación) para hacer un recambio 
o más bien una permuta; pero eso sí, sutilmente, en el marco de las 

J P. Bourdieu, Questións de Sociologie, Ed. Minuit, París 1980. En esta obra de 
entrevistas, Bourdieu hace, entre otras cosas, un análisis critico del papel de los inte
lectuales, de los científicos, de las instituciones científicas, de la ciencia en general Y 
de la Sociología en particular. Véase también, al respecto,la obra de Bourdieu, La le~ 
~on de la /e~on, Ed. Minuit, 1981, .su lección de entrada al Collége de France, así como 
numero.so.s artículos publicados en la revista que dirige, Acles de Jo Recherche en Sciences 
Sociales. 
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formas complejas de dominación frente a las formas arcaicas del pa
lo y tentetieso. Utilizando mucho Marx y marxismo sofisticado, eru
dito, epatante, montando misas negras marxistas, ceremonias pafa le
gitimar una política, para proclamar una ideología que poco tiene que 
ver con la práctica real, con la transformación de las relaciones socia
les de producción, explotación y de dominación, a no ser la defensa 
de ciertos espacios posicionales. Ya lo decía Margerite Yourcenar <<lo 
importante son los ritos, las ceremonias. Los ritos son más importan
tes que el hombre». 

Estamos, pues, en pleno apogeo de las estrategias fatales de las 
que hablaba Jean Baudrillard señalando «el fin de las pasiones 
históricas»'. del «Tojour plus>> de Fran9ois de Closets (Ed. Grasset, 
1983), del cada uno para sí, pero eso sí, en nombre del Padre Marx, 
de la Santísima Trinidad y de todos los santos del cielo marxista, de 
la izquierda. 

Por lo cual entiendo que es preciso no solo analizar y denunciar 
cómo la educación es el instrumento por excelencia <le las formas com
plejas de dominación, agente primigenio de la violencia simbólica que 
enmascara la selección social bajo las etiquetas de neutralidad, obje
tividad, naturalidad y justicia, que ejerce la escuela, las instituciones 
educativas, haciéndola así mucho más viable. Sino que también es ne
cesario poner en primer término, preguntarnos, cómo se van a mate
rializar estos análisis, qué derroteros van a seguir, cómo se pueden 
transformar en la práctica, dado que aparte de <<interpretar, es nece
sario transformar>>. Y ello es tanto más necesario cuando en este sim
posio participan además cualificados asesores de educación del Go
bierno socialista. 

Me atrevería, pues, a proponer que los participantes de este sim
posio se pronunciasen públicamente y exigiesen una defensa sin pa
liativos de la educación pública, un aumento de la financiación en ma
teria educativa y especialmente en el terreno de la investigación, una 
estructura, organización y funcionamiento racional del sistema edu
cativo, de la pedagogía, de la docencia y la investigación, de la in
fraestructura y de los servicios, etc., para poner término a aquellos 
instrumentos, instancias, mecanismos y engranajes que dan lugar a una 
educación supercompetitiva, machista e individualista, a un porcenta
je muy elevado de fracasos escolares y de abandono de los estudios, 
a una deficiente y clasista utilización de los estudios realizados, etc. 

Si bien puede entenderse que en economía, el Gobierno socialista 
tenga un estrecho margen de maniobra para intervenir, sin embargo, 
en cultura, en educación y especialmente en Universidad, 10 millones 
de votos permiten, deben permitir y exigen que un Gobierno de iz
quierdas lleve adelante políticas educativas, universitarias, culturales y 
de investigación netamente avanrodas, experimentales, comprometidas 
e imaginativas. Con 10 millones de votos no se puede estar a cada mo-

4 Jean Baudrillard «La gauche divine. Le fin des passions historiques11. Le Man~ 
de, 21-22 spt. 1983. 
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mento pidiendo disculpas, haciéndose perdonar el ser de i~;~~~~i~~d~ 
mucho menos en el terreno de la educación y de la cultura, 
que estas instancias, si bien son agentes básicos de la reproducción 
cial, lo son también junto a otras instancias y sectores sociales, 
transformación social, de la lucha contra las discriminaciones so<oialles. 

En entrevista concedida a Diario 16 el4 de diciembre de 1983, 
ravall declaraba, entre otras cosas: « ... La multiplicación de las sub, 
venciones del Estado a los centros privados, pasan de 1.300 millones 
-hace 10 años- a 70.000 millones en 1982». «( ... )Desde luego, 
LODE no tiene nada de anticlerical. En primer lugar, porque mayoc 
ritariamente la enseñanza privada es religiosa; porque, además, la en .. 
señanza privada con esta Ley se estabiliza y se ampara, porque esta 
enseñanza privada va a recibir cuantiosos fondos públicos (más de 
100.000 millones de pts.), porque esta enseñanza privada que natu
ralmente se va a mantener, va a seguir conservando sus propios 
gos y sus propias características ( ... )>>. «( ... )La LODE es el doble de 
generosa que las legislaciones que sobre enseñanza pública y privada 
existen en las democracias occidentales ... La LODE establece la fi
nanciación pública de los centros privados, cosa que no existe en la 
inmensa mayoría de las democracias occidentales; es más, incluso en 
Italia esta subvención está prohibida por su Constitución. Es decir, 
que en España no solo existe la libertad de elección, sino que además 
se la financia>>. «( ... )Hemos explorado ese terreno del pacto escolar, 
incluso la Ponencia, en el Parlamento. Cuando se retiró el Grupo Po
pular, se retiró un día en el que el Grupo Socialista había introducido 
5 enmiendas de importancia. Enmiendas importantes que se ref'ieren 
al régimen económico de los centros subvencionados, que se refieren 
a la capacidad del titular de definir las características o el programa 
pedagógico; que se referían a las funciones del director del centro pri
vado subvencionado, es decir, enmiendas de importancia.» Por su par
te, el corresponsal de Le Monde, Th. Maliniak, en Le Monde de 2 
de diciembre de 1983, sobre «Un año de gobierno en España. F. Gon
zález ha puesto en práctica una política moderada en todos los domi
nios>>, señalaba, entre otras cosas: ( ... ) «Ni la banca, ni la Iglesia, ni 
las fuerzas armadas (a excepción de un pequeño grupo de ultras) po
nen en cuestión la legitimidad del Gobierno de izquierdas.>> 

«Pero el principal mérito de los socialístas es igualmente su debili
dad. Para hacer esta "transición histórica" más fácil, el PSOE no ha 
dudado en edulcorar sus posiciones y aplicar una política que, aun
que más coherente, no difiere mucho de la de sus predecesores cen
tristas>>. Maliniak hace el siguiente comentario: «En una época de crisis 
económica y de tensión internacional el margen de maniobra es más 
estrecho de lo que uno se lo imaginaba en la oposición.>> Más adelan
te, añade: «Navegando sobre lo imnediato y concentrándose en las 
medidas de coyuntura, el Gobierno parece haber diferido a un futuro 
incierto las grandes transformaciones estructurales prometidas como 
la reforma agraria o la reforma del sistema bancario( ... ) ¿Quién ha
bría podido creer que la España socialista sería, durante el primer se-
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mestre de 1983, la principal compradora de armas americanas del mun
do, muy por delante de Arabia Saudita y de Egipto? ¿Quién habría 
imaginado que F. González iba a causar malestar en el ala izquierda 
de su partido al afirmar en Alemania su «comprensión>> y su «apo
ya>> a la instalación de los misiles americanos? ¿Quién habría podido 
pensar que el PSOE reconduciría sin modificación importante el tra
tado bilateral acordado con EE. UU sobre el derecho a utilizar cuatro 
bases en territorio español? Cuestiones que, sin embargo, habían si
do muy duramente criticadas por lo socialistas cuando estaban en la 
oposición>>. «( ... ) Las filípicas de la prensa conservadora acusando 
al PSOE sin preocuparse demasiado por los matices, de estar en ca
mino de «socializar el paÍS>> ¿tienen algún fundamento? Podemos du
darlo a la vista de un balance que testimonia antes que nada circuns
pección. A los que se asombran de que la fisonomía de España no haya 

, cambiado más durante estos 12 últimos meses, los socialistas responden 
<<la legislación es larga es preciso primero asegurar nuestros pasos». 

«El PSOE ha buscado sobre todo, durante este primer año, el des
mantelamiento paciente de los núcleos de resistencia susceptibles de 
obstaculizar su acción futura. "Nosotros no somos moderados, sino 
realistas", afirma el Vicepresidente Guerra». 

Como resumen de esta pequeña introducción, si bien Lyotard di
ce que «hablar, lanzar "coup de langages", lengüetazos, es una for
ma de combatir» 5, debemos ir más allá, porque aunque esté muy 
bien lo de los lengüetazos, ya sabemos que el poder en estos momen
tos de plena apoteosis de la violencia simbólica, no sólo recupera to
dos los lengüetazos que le echen, sino que, llegado el caso, los pro
mueve con sumo gusto. 

Hay, por tanto, para seguir con Lyotard, aunque en otra onda, 
que acabar con una cierta teoría, en este caso «marxista», que él de
nomina «terror blanca>> 6 y que es la que mejor sirve para dar gato 
por liebre, para proclamar una cosa y hacer todo lo contrario. Y ello 
es así porque este pensamiento crítico, radical, de la lucha de clases, 
que es el marxismo y que ha sido concebido para vincularse a la prác
tica de los explotados y dominados, para subvertir la sociedad depre
dadora y alienante del capital, puede ser utilizado por los que domi
nan para regular la producción, para reproducir las relaciones de ex
plotación y de dominación 7• 

Verificamos en este sentido, que puede resultar que los que tienen 
como profesión enseñar, disertar sobre la lucha de clases, la escamo-

5 J. F. Lyotard, La condition postmoderne, Ed. Minuit, p. 23, 1983. Apartado 3°, 
<'La methodc: les jeux de langage)). 

6 Véase el n (1 64 de L 'Are dedicado a Lyotard, el artículo de C. Clément, 
«L'Emporte-pii:ces)), 

7 Véase, entre otras, las siguientes obras: R. Lourau, Le gai savoir des socio/agues, 
Ed. 10/18, París 1977; Sonia Herzbrum, «MisCre de la Sociologie)), en Accés. Revue 
Critique des Sciences Economiques et Sociales, n° 1, abril-junio 1979, pp. 97-104; F. 
Ortega, Sociologfa: utopfa y revolución, Ed. F. Torres, Valencia 1976; Pierre Bour
dieu y otros, El oficio de sociólogo, Ed. S. XXI, 1976; N° 13 de Dialectiques, de 1976, 
que contiene, entre otros artículos, una encuesta titulada: ((Sociologues: perspectives 
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tean en la práctica 8, multiplicando sus intervenciones sobre la 
ma en coloquios, publicaciones, etc., de intelectuales engagés. 

En estos casos los agudos conflictos sociales sobre el terreno 
sustituyen por encuentros, publicaciones al más alto nivel, donde, guar
dando las formas, se producen «debates de guante blancO>> sobre la lu
cha de clases, la explotación y la dominación. Ahora bien, la transposi
ción o la resolución y elucidación de los conflictos en el terreno de los 
discursos no pone fin a las contradicciones sociales que los engendrán, 
las cuales siguen manifestándose con especial virulencia en la práctica •. 

Denotamos así, cómo un número importante de marxistas cola
boran discreta u ostentosamente, que de todo hay, en la elaboración 
de soluciones que, sin poner en cuestión la orientación antipopular 
de las políticas gubernamentales, permiten atenuar el rigor de las me
didas que éstas implican o al menos moderar el ardor de las reaccio
nes que provocan, buscan amortiguar las oposiciones y choques que 
suscitan, calmar los furores reivindicativos, aplanar las diferencias, 
aplacar las pasiones ... en una palabra, contribuir a poner un poco de 
orden, de urbanidad, en la lucha de clases. Hasta el punto de conver
tir al marxismo en una ciencia del Estado, con un cuerpo de funcio
narios o de contratados e interinos, porque en esto también hay PNNs, 
a su servicio. Es decir, que el marxismo se convierte, de esta forma, 
en un discurso académico, en una ciencia más del Estado 10 • 

et point critiques)), con A. Accardo, M. Castells, M. Gillaume, S. Moscovici, A. Tou~ 
raineelq pp. 3~29, y el articulo de M. AbelCs, «Sociologie et lutte de classes)>, pp. 44~70¡ 
J. Ziegler, Retournez lesjusils, Manuel de Sociologie d'opposition, Ed. Seuil1980, 
especialmente los apartados: i<A quoi sert la Sociologie?n y «A quoi sert la science?»; 
F. Ferrorotti, Una Sociologfa alternativa, Ed. Redondo, Barcelona 1973. 

B Véase, entre otros: J. y L. Castelier, ({Peut~on Ctre enseignant critique a I'Uni~ 
versité», en Accés, no 1, abriHunio 1979, pp. 85~97; J. Beillerot,Jdeo/ogie du savoir. 
Militants politiques et enseignants, Ed. Casterman París 1979. 

9 Véase B. Poirot-Delpech, «La /utte de classes existeJ>, Le Monde, 20-IX-1979; 
Ch. Mita!, <<Le new look de la lutte de classeS)), L'Expansion, 22-11-80. 

10 Véase especialmente la obra de J. P. Garnier, Le marxisme lenijlant ou/a poli
tique bourgueoise au poste de commande. Ed. Le Sycomore, Paris 1979. Señalemos 
también la revista Non, reperes pour le socialisme y los números 1, 2, 3, 4, 1980, donde 
se analiza la utilización del marxismo y de otros artefactos culturales, sometidos a las 
nuevas formas de dominación. Especialmente en los artículos titulados «Abecedaire 
de la nouvelle ideologie fran¡;aise)); A. Bihr, J. M. Finrich, La neosocial-democratie 
oule capitalisme autogére, Ed. Sycomore, París 1980; M. Pichol, «Attention, un mili
tant peut cacher un chercheun>, Hérodote, n° 8, 1977; J. P. Garnier, «Le discours du 
pouvoir: les nouveaux croisés,)> Non, n° 2, 1980; A. Bihr, «Le goulag circus (ou com
ment devenir un pii:tre penseur)» Non n° 4, 1980; n° 28 de la revista Communications, 
dedicado aG. Friedmann, con el título, «ldeologies, discours, pouvoim, que contiene, 
entre otros,los siguientes artículos: E. Veron, ((Sémiosis de l'idéologie et du pouvoim; 
M. Oodelier, «Pouvoir et langage)); A. Boullion, <(Ernprise discursive et domination»; 
Université de Vincennes, Le nouvel ordre interieur, Ed. A. Moureau, 1980, especial
mente la primera parte, titulada ((Les politiques de restructuration)); J. Mandrin, L 'Enar
chie 011 les mandarins de la societe bourgeoise, Ed. La Table Rode; ¿Le syndicalisme 
en crisse?, Le Monde, 4, 5, 6, 7, marzo 1980, artículos en los que se analizan las nuevas 
formas de dominación que se desarrollan en los sindicatos y el papel que juegan en 
las mismas los científicos sociales; R. Debray, Le Pouvoir Jntellectuel en France, Edi
torial Ramsay, 1979, del mismo autor: Le Scribe, Ed. Grasset, y Modeste Comribution 
aux discours et cérémonies ojjicielles du dixieme anniversaire, Ed. Maspero 1978. 
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li 
EL ACCESO, PERMANENCIA Y «SALIDAS» DE LA MUJER EN LA 
UNIVERSIDAD EN EL MARCO DE LAS FORMAS COMPLEJAS DE 
DOMINACIÓN Y DE TRANSFORMACIÓN 

Partiendo del apartado anterior y bajo la perspectiva descrita en 
el mismo, a continuación vamos a desarrollar el tema del acceso, per
manencia y <<salidas>> de la mujer en la Universidad. 

El trabajo que aquí se presenta ha sido realizado a partir de la in
vestigación: «Sociología de la mujer en la Universidad Análisis 
histórico-comparativo, Galicia-España 1900-1981>>, realizada en el 
marco de la asignatura de zo curso de Sociología de la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Santiago, 
por las estudiantes M.' Luisa Barrera Peña y Ana López Peña, bajo 
la dirección y supervisión del que suscribe. Investigación que en estos 
momentos se encuentra en prensa en el Servicio de Publicaciones de 
la Universidad de Santiago. 

Este apartado se subdivide en dos: 
l. Análisis comparativo del acceso de la mujer a la Universidad 
en los distritos de España. Galicia primera de España en el tanto por 
ciento de mujeres en relación con el tanto por ciento de hombres, que 
acceden a la Universidad. 

A partir de los cuadros sobre «Evolución del número de estudian
tes femeninas en porcentaje y según los distritos universitarios, desde 
el curso 1947-48 al curso 1978-79>>, hemos elaborado el siguiente cua
dro sobre la evolución de 10 en 1 O años de la participación de la mu
jer en el porcentaje del total de cada distrito, correspondientes a los 
cursos 1947-48; 1957-58; 1967-68 y 1978-79 y clasificando los distri
tos universitarios por orden de mayor a menor porcentaje de partici
pación femenina en relación con la participación masculina. El cua
dro es el siguiente: 

1947 1957-58 1967-68 1978-79 
Santiago Santiago Santiago Santiago . 
La Laguna Madrid (Comp.) Madrid (Comp.) Madrid (Complutense) 
Madrid (Comp.) La Laguna La Laguna La Laguna 
Barcelona (Cen.) Barcelona (Cen.) Salamanca Salamanca 
Murcia Granada Barcelona Madrid (Autónoma) 
Granada Murcia Oviedo Valladolid 
Salamanca Oviedo Murcia Barcelona (Central) 
Valencia Valencia Valencia Extremadura 
Valladolid Zaragoza Zaragoza Sevíl!a 
Oviedo Salamanca Granada· Granada 
Zaragoza Sevilla Valladolid Valencia (Uteraria) 

.Sevilla Valladolid Sevilla Baleares 
Santander 
Zaragoza 
Barcelona (Autónoma) 
Oviedo 
Alcalá de Henares 
Córdoba 
Málaga 
Bilbao 
Murcia 
U.N.E.D. 
Madrid (Politécnica) 
Barcelona (PolitCcnica) 
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EVOLUCIÓN DEL NÚMERO DE ESTUDIANTES FEMENINAS 
POR UNIVERSIDADES (TOTAL). EN PORCENTAJES 

(Facultados y E.T.S.) 



Sevilla Valencia Valencia Valladolid Zaragoza U.N.E.D. 
Literaria Politec. 

7,28 12,15 - 10,88 9,63 -
6,65 10,92 - 12,63 9,25 -
6,14 16,11 - 12,61 9,69 -

7,09 13,12 - 11,42 7,97 -
7,68 13,53 - 10,43 10,90 -
8,62 13,90 - 10,28 8,85 -
8,61 15,07 - 9,13 9,39 -

8,80 14,64 - 9,67 10,63 -
9,33 15,64 - 9,48 11,51 -
9,58 14,24 - 8,88 11,20 -
9,81 14,63 - 9,61 12,15 -

9,76 18,68 - 10,65 15,67 -
10,23 17,79 - 11,11 15,93 -
14,36 18,97 - 12,45 16,84 -
15,66 20,46 - 13,24 20,28 -
15,75 21,85 - 15,45 20,49 -
17,29 22,31 - 16,72 19,90 -
16,09 24,72 - 17,79 21,13 -
16,37 30,59 - 18,22 26,20 -
19,77 27,69 - 18,97 24,57 -
19,67 28,05 - 20,74 26,15 -
(x) (X) - (x) (x) -

25,33 33,42 - 30,73 27,35 -
28,52 30,95 - 30,68 27,51 -

27,56 30,58 - 30,86 28,61 -
30,47 30,86 - 33,85 32,47 -
32,24 35,12 - 35,78 33,02 -
31,20 36,56 - 38,13 25,79 -

35,10 40,55 - 39,11 36,70 -
37,60 41,73 - 42,43 36,07 -
41,99 42,30 - 45,36 40,36 -
43,67 43,29 - 46,18 41,75 27,93 
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EVOLUCIÓN DEL NÚMERO DE ESTUDIANTES FEMENINAS POR 
UNIVERSIDADES (TOTAL). EN PORCENTAJE 

Cursos 1 Alcalá de Baleares 
Central l'olil~~: Bilbao 1 \; 

1947-48 - - - 13,83 -- - ' 
¡-:1~948-4...:.:-19r---_-t---_-+-_--+-..:; 113"-",,4"'-2+--_-+-_--11 ; 
¡-:I~W9~-5or--_-+-_--+--_~r~ll•6~ ••• o~o+--_-~--_-+l~ 

r.l~·-5~0-51~----r----+----t-71'I7~,,5~7+----+---~ 0 
r.1~!'5~ili-~5i;2~----+----+---~r711•6~ •• 6~9+-----r-~-_,1 .~ 

19,2-'3 - --= - 17,30 - -. .•. 
1953-~4 - - - 18,18 - -
1954-55 - - - 18,82 - - ... 
1955-56 - - - 20,48 . . - -
1956-57 - - - 21,45 - - } 

~~~gs~·-~,;:8t~=~-~=~==-~==t=~-~=~~~20~ .. 6~8=t==-~==~=~-~~~ i 
1958-52. - --= -. 20,98 -= -. ... 
r.l~959-~600~-=-_-r-~_-+~_=--r~22., •. 5~8+-~_-+~_=-~ .•• 

¡-:1~96o~-6i~JI __ --+----+---~r~24,,5~6+----~----+" •• 
1961-62 - - - 25,92 - -

~1~0<?--~<1~~-~~-=--+-~-~~~27,,6~2+-~-=-~-~-~ • 
r.l~963~-64r-~--+----+-~-~r~27 .. ~~~2-+--~-r-~~_, ··• 

1964-65 - -= - 27.24 - -. 

¡-:1~965-~66_-_-t-----+----+-~30,,10~+----+----1 .• 
1966-67 - - - 31,24 - -
10<7-<R - - - 31,93 - -
1968-69 - - - (x) - -

1969-70 - -= 35.83 31.68 -= 16,73 
1970-71 - - 37,16 33,72 - 20,66 >' 
1971-72 - - 38,89 34,87 - 21,16 

1972-73 - - 36,61 37,01 - 25,07 ··••• 
1973-74 - - 36,79 38,18 - 25.99 •.·· 

- - 35,58_ 39.11 -- 28.61 
1975-76 - .. .,... 37,!0 45,50 - 29,95 
1976-77 - - 39,69 43,11 - 32,10 ..• 

11977-78 - - 41,84 42,79 15.42 34,00 ·.··• 
i 1978-79 38,44 43,20 41,53 45,37 16,75 36,23 

' 

·., 
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Córdoba Extre- Granada La Laguna Madrid Madrid Madrid 
madura ~utónoma Central Politec. 

- - 12,83 17,19 - 16,42 -

- - 13,09 19,21 - 16,40 -
- - 14,26 20,20 - 16,82 -
- - 15,04 22,37 - 17,23 -
- - 13,25 32,70 - 17,96 -
- - 13,30 23,93 - 16,50 -
- - 14,53 20,90 - 18,67 -
- - 13,93 19,56 - 18,54 -
- - 16,36 19,02 - 21,80 -

- - 20,19 18,17 - 22,80 -
- - 20,16 22,43 - 23,85 -
- - 21,74 22,76 - 24,78 -

- - 21,89 23,15 - 25,52 -
- - 22,79 20,78 - 25,57 -
- - 23,50 25,22 - 27,19 -

- - 25,08 23,84 - 27,47 -
- - 22,28 29,13 - 28,33 -
- - 21,08 31,50 - 28,79 -
- - 24,37 33,39 - 31,53 -

- - 25,10 32,46 - 32,23 -

- - 25,34 32,69 - 33,81 -
- - (x) (x) (X) (x) -
·- - 28,61 37,31 38,14 34,58 -

- - 30,31 37,64 39,49 33,81 -

- - 31,94 36,73 46,42 35,37 -
16,92 16,91 34,93 40,22 47,64 (X) -
21,20 29,83 37,02 42,53 47,04 41,48 -
35,31 38,04 38,53 42,63 47,64 42,88 -
36,25 41,17 40,04 45,46 48,28 43,21 -
38,88 41,89 42,39 44,29 47,67 43,46 -
40,14 45,92 43,64 44,29 51,05 45,39 21,55 
37,89 43,68 43,52 47,47 46,83 47,84 18,52 
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Como se puede apreciar en este cuadro clasificatorio, desde el 
1947-48 al 1978-79 (para el curso 1980-81 en Galicia el tanto 
to de mujeres universitarias para todos los centros -facultades y 
colegios y escuelas universitarias- es de 52,48 por 100 mujeres, y 
por 100 varones; distribuidos por centros tenemos los siguientes 
tos por ciento según la matrícula. Matrícula oficial: facultades y 
mujeres 51,09 por 100 -correspondiendo el mayor porcentaje a Far
macia con el 73,56 por 100 y el menor a ETS Ingeniería Industrial 
con el 4,00 por 100; hombres, 48,91 por 100, siendo el mayor 
por ciento en ETS Ingeniería Industrial, seguido de ETS Arquitectu". 
ra con 96,00 por 100 y 80,46 por 100 respectivamente y en facultades 
Económicas y Empresariales 67,37 por 100, Químicas 61,68 por 
Matemáticas 59,16 por 100, colegios universitarios, mujeres 57,66 por 
100 y hombres 42,34 por 100; escuelas universitarias, mujeres 58,09 
por 100: Enfermería 77,36 por 100, Magisterio 70,64 por 100, Inge
niería Técnica Industrial 3,57 por 100, Naval 6,90 por 100 y Arqui' 
tectura 12,86 por 100; hombres 41,91 por 100. Matrícula libre: facul~ 
tades y ETS, mujeres 40,14 por 100, hombres 59,86 por 100; escuelas 
universitarias, mujeres 45,77 por 100 y hombres 54,23 por 100. En 
España, los datos que tenemos por facultades para el curso 80-81 son: 
mujeres 46,37 por 100 y hombres 53,62 por 100). EL DISTRITO DE 
SANTIAGO, ES DECIR, LA UNIVERSIDAD DE GALICIA OCU-. 
PA SIEMPRE LA PRIMERA POSICIÓN y es de destacar asimis-. 
mo, a parte de la presencia en las primeras posiciones a lo largo del 
tiempo de los distritos de Madrid Complutense y en menor medida 
de Barcelona Central (que cae a la séptima posición en 1978-79), la 
presencia de la Laguna en las cuatro series temporales analizadas y 
también en las dos últimas series la presencia del Distrito de Salamanca 
y, por último, en 1978-79, la buena posición de Extremadura en octa
vo lugar. 

Los últimos lugares en 1978-79 están ocupados por las Politécni
cas de Madrid y Barcelona, debido a la clara connotación sociológica 
de «masculinidad» de las carreras de enseñanza técnica superior 
(Barcelona-Politécnica alcanza en el 79 el tanto por ciento de 16,75 
para las mujeres y Madrid-Politécnica el 18,52 por 100. Piénsese en 
lógica correspondencia con estos datos y aún en tanto por ciento mu
cho más inferiores, los que acabamos de establecer para las mujeres 
en las ETS y en las Escuelas Universitarias Técnicas, de Galicia. Véa
se el cuadro «EVOLUCIÓN DEL NÚMERO DE ESTUDIANTES 
FEMENINAS POR UNIVERSIDADES PARA FACULTADES Y 
ETS»). 

Sin perjuicio de la necesidad de un análisis más en profundidad 
que tenga en cuenta la autonomía relativa de cada distrito universita
rio y considere las diferentes variables económicas, culturales, socia
les y antropológicas que intervienen en cada caso, avanzamos las si
guientes hipótesis y consideraciones que pueden echar alguna luz so
bre este cuadro: 

1. Estamos analizando la relación de las mujeres que acceden a 
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las facultades universitarias en relación con los hombres y no el nú
mero total de mujeres que acceden a la Universidad en un distrito en 
comparación con otro. Por lo cual el hecho de que haya un mayor 
porcentaje de mujeres en relación con los hombres puede ir acompa
ñado de que el porcentaje que accede en este distrito (de mujeres) sea 
muy inferior al que accede en otro donde la relación hombre-mujer 
puede ser mucho más desfavorable para las mujeres. 

2. Al mismo tiempo, es necesario tener en cuenta cuál es el tanto 
por ciento de las mujeres que acceden a la Universidad en relación 
con las mujeres del censo de población en el tramo de edad universi
taria. Asimismo, y en esta misma línea, debe también señalarse la re
lación que hay entre el tanto por ciento de las mujeres que acceden 
a la Universidad por clase social con el tanto por ciento de mujeres 
por clase social del censo de población en ese tramo de edad y la rela
ción rural-urbana. De esta forma podemos saber cuáles son las posi
bilidades de acceso de la mujer según su origen social y según su ori
gen geográfico. 

Entre los factores que pueden explicar un tanto por ciento de mu
jeres que acceden a la Universidad en relación con los hombres que 
explicaremos más adelante, citamos los siguientes: la industrialización, 
el desarrollo y plasmación de la política educativa a lo largo del tiem
po; la autonomía relativa de cada espacio social que da lugar a la in
tervención de variables económicas, culturales, sociales, geográfico
urbanas, ideológicas y antropológicas que delimitan el papel de la mu
jer según la clase social en la organización de las relaciones sociales, 
en el trabajo, familia, estudios ... ; las estrategias educativas de las di
ferentes clases sociales en cada espacio social con referencia, en este 
caso, al acceso de la mujer a la Universidad. 

Estos factores que acabamos de enumerar nos permiten estable
cer las siguientes hipótesis explicativas sobre el tanto por ciento favo
rable a las mujeres: 

- El número de facultades y centros universitarios existentes en 
cada distrito, así como el momento de su creación y su evolución a 
lo largo del tiempo. De esta forma podremos saber cuándo se han pues
to en marcha las carreras <<femeninas o masculinas», cuáles son las 
que hay, cuál ha sido su evolución y, por tanto, el arraigo de las mis
mas. No es lo mismo una presencia masiva de la mujer en la Universi
dad que, sin embargo corresponde plenamente a las facultades y cen
tros universitarios femeninos existentes. Es bien significativo al res
pecto, que Santiago cuente con una escasa y tardía presencia de es
cuelas técnicas superiores y carreras técnicas medias y que su implan
tación universitaria se haya desarrollado en las carreras tradicionales 
de Ciencias y Letras; incluso en las carreras de Ciencias no existe la 
rama <<masculina>> de Geológicas y la de Físicas ha sido creada muy 
tardíamente. 

- La concepción y el desarrollo global del sistema educativo no 
universitario y las características y connotaciones que rodean al mis
mo en lo que se refiere a su expansión y tipo de presencia en el espa-
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cio que estamos estudiando y a las estrategias familiares en relaciótll 
con el tipo de educación concreta. Con esto aludimos a cuál es el 
plazamiento y el tipo de enseñanza no universitaria a lo largo y 
cho, en este caso, de Galicia, en Jo que hace a centros públicos y 
vados de BUP y COU por un lado y, por otro, a Jos centros de 
Así como a las estrategias familiares que se ponen en marcha en fun
ción del mayor o menor <<prestigiO>> de las mayores-mejores o meno
res <<salidas» (y no sólo medidas en términos económicos) que se 
atribuyen a uno u otro tipo de estudios (FP o BUP) y de centros (púe 
blicos y privados), así como a su localización, aunque esto cuenta in· 
finitamente más en el caso de los estudios universitarios (pero no po
demos dejar de considerar cómo antes e incluso ahora, en pueblos y 
villas, determinadas familias, en una clara estrategia de distinción, es
trategia de <<rancio abolengO>>, enviaban a sus hijos a los internados 
de los jesuitas, compañía de María, etc). 

- En estrecha relación con lo anterior está la incidencia de la in
dustrialización (o no industrialización), de su implantación, caracte
rísticas y de su evolución, que podrá generar, según sea ésta, un ma
yor o menor número de centros superiores de tradición <<masculina» 
y también un mayor o menor número de otras o diversas posibilida
des de estudio en la Universidad (ETS y escuelas y colegios universi
tarios en las diversas ramas, especialmente los que tienen una proyec
ción industrial) y, sobre todo y también, de estudios no universita
rios, así como mayores posibilidades para trabajar y dedicarse a otras 
actividades fuera de la Universidad. Consecuentemente con lo ante
rior nos encontramos que en las sociedades más tradicionales y rura
lizadas, donde prevalecen con más fuerza la pequeña burguesía, los 
pequeños propietarios y las clases medias tradicionales con sus esque
mas de valores -los «pobres-poseedores» y los <<pobres muy posee
dores», es decir, en los que prevalece la estrategia patrimonial debido 
a que estos <<pobres» tienen su riqueza definida por unos bajos ingre
sos obtenidos por la renta de su trabajo más la presencia de uno o 
varios elementos patrimOniales como acciones, rentas, ahorros, pe
queñas embarcaciones y propiedades, inmuebles, etc.-, la estrategia 
educativa de acceso de la mujer a la Universidad puede aparecer: l.
como un factor de afirmación, de confirmación y de mejora de la po
sición social en la que vive el agente social y su familia, dado que el 
hecho de enviar la hija a la Universidad tiene <<relevancia y prestigio 
por sí solO>> pero sobre todo y especialmente frente a los que no pue
den enviarlas o por diferentes razones no las envían. 2.- Al no haber 
un grado de industrialización elevado o al tener ésta unas característi
cas específicas, puede resultar que por la falta de diversificación de 
los estudios, tanto universitarios como no universitarios existentes, 
por la connotación que hay en torno a los mismos, connotación históri
ca, sociológica, económica y cultural, no se vea otra posibilidad mejor, 
al margen de la Universidad. Lo cual, el ir a la misma, el conseguir un 
título se considera ya un fm en si mismo, por el hecho de <<dejarle a 
la hija una _carrera, que pase lo que pase nadie podrá quitársela». 
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Es significativo que ocupen los primeros puestos, salvo Madrid 
y en menor medida Barcelona, (vuelve otra vez a incidir, de alguna 
manera, en la diferencia entre Madrid y Barcelona, junto a otros fac
tores, la estrategia del «rancio abolengo», que guarda una clara rela
ción con las peculiaridades concretas que diferencian los espacios de 
Madrid y Barcelona: el tipo de industrialización y de la historicidad 
en uno y otro caso, el mayor peso de todo el sector burocrático y ser
vicios, de la Administración, en Madrid, etc., aunque habría que pro
fundizar mucho más en el análisis), en primer lugar Santiago y des
pués La Laguna, sin olvidar los casos de Salamanca y Extremadura. 
En el caso de estas universidades históricas, como Santiago y La La
guna, se da también el menor número de estudiantes universitarios 
por habitante y que es el siguiente para el curso 79-80, por comunida
des autónomas y de menor a mayor: Castilla-La Mancha y La Rioja 
no tenía Universidad en ese curso; Baleares, 6 estudiantes por 1000 
hab.; Extremadura, 8,3; Galicia, 10,7 por 1000; Cantabria, 11 ,4; Euz
kadi, sin Deusto, 12,2; Canarias, 12,8; Valencia, 13,6; Andalucía, 13,9; 
Castilla-León, 15,2; Murcia, 15-7; Cataluña, 17-1; Asturias, 19-1; Ara
gón, 23-2; Madrid, 31 ,6. 

Precisamente por ello se justifica con más fuerza si cabe el análi
sis del acceso de la mujer a la Universidad por clases sociales y origen 
geográfico, dado que tampoco es lo mismo un tanto por ciento favo
rable a la mujer que además de corresponder a facultades y centros 
universitarios «femeninos», proviene en su inmensa mayoría de las 
clases medias, de la pequeña burguesía ... , urbanizadas. En este senti
do, en el caso de Galicia la procedencia geográfica de los estudiantes 
universitarios para el curso 80-81 es la siguiente, por provincias: las 
ciudades de Coruña, Ferro! y Santiago aportan el 59,88 por 100 de 
los estudiantes universitarios de la provincia, mientras que supone el 
36,7 por 100 del censo de población del 81; Lugo y Monforte supo
nen el38,18 de los estudiantes universitarios de su provincia cuando 
representan el 24,38 por 100 del censo de población de la misma; la 
ciudad de Orense aporta el38,81 por 100 de los estudiantes universi
tarios de dicha provincia y representa el 21,83 por lOO del censo; Vi
go, Pontevedra y Villagarcía contribuyen con el57,39 por 100 de los 
estudiantes universitarios de su provincia y representan el 40,28 por 
100 del censo (en esta provincia se puede señalar el caso de Redonde
la, que suponiendo el 3,12 por 100 del censo de población de la mis
ma aporta solo ell,59 por 100 de estudiantes universitarios ponteve
dreses, y La Estrada, que con el3,09 por 100 del censo de población 
aporta el 3,98 de los estudiantes universitarios pontevedreses. Es de
cir, en el caso de estas dos villas se puede apreciar nítidamente la in
fluencia de la estrategia patrimonial, de la estrategia educativa del <<ran
cio abolengo», que están en estrecha relación con las características 
históricas, económicas, industriales, poblacionales, psicosociológicas 
y antropológicas de las mismas). 

Para terminar este breve análisis, que requeriría mucho más espa~ 
cio, nos parece conveniente aportar cómo en el caso de Galicia, junto 
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a los elementos que venimos de considerar para explicar el acceso 
la mujer a la Umversidad es preciso teaer en cuenta el papel des:tac:a
do que la misma ha ocupado y ocupa en Galicia: en la producción, 
en la familia -«a casa»- y en la vida no sólo económica sino tam
bien social y cultural. 

2. ¿Qué mujeres, por qué, cómo y para qué acceden a la universi
dad? 

¿Qué mujeres acceden a la Universidad, en que condiciones y por 
qué? ¿A qué estudios acceden y por qué acceden a unos estudios y 
no a otros? ¿Cuál es la evolución que ha seguido a lo largo de tiempo 
el acceso de la mujer a la Universidad y por qué? ¿Se ha producido 
una democratización en el acceso de la mujer a la Universidad? ¿Por 
qué y cómo se explica esta democratización, en el caso de que se haya 
producido? Otras tantas preguntas podrían realizarse sobre el traba
jo de la mujer. 

No 'puede estudiar en la Universidad, y en general, y obtener tra
bajo quien quiere y como quiere, sino quien puede, es decir, aquellos 
agentes sociales dotados del capital económico, cultural, social, sim
bólico y vivencia! o de experiencias, que les permiten desencadenar 
las estrategias educativas que, junto con otras estrategias sociales (eco
nómicas, políticas, de realización e influencia, matrimoniales ... ), po
nen en funcionamiento a fin de conseguir y de garantizar las mejores 
posibilidades y condiciones para maximizar su patrimonio económi
co, cultural, social..., para mantenerlo, reproducirlo, ampliarlo y 
reconvertir lo. 

El agente social pone en marcha, consciente o insconscientemen
te, estrategias (educativas, culturales, politicas, sociales, etc.) para ma
ximizar sus recursos escasos. Lo cual depende de su posición social 
(la de su grupo social restringido, definido por él y su familia o alle
gados, y la de los grupos intermedios a los que pertenece dentro de 
su grupo social ampliado definido por su clase social), de la correla
ción de fuerzas que se da en el contexto social en el que está inmerso 
a todos los niveles, en el seno de los diferentes grupos de que forma 
parte; de la historicidad y de la técnica. O sea, que la política educati
va, en este caso la universitaria y la laboral, relativas a la mujer, se 
enmarcan en una política general constituida por políticas sectoriales 
(econóntica, fiscal, informativa cultural, urbanístico-ambiental, ad
ministrativa, de la mujer, etc.). 

Junto a la posesión de diferentes capitales, a la hora de estudiar 
y encontrar trabajo influye también de forma deterntinante el factor 
sexo. Es claro que la mujer se ha visto discriminada por razón de su 
sexo en el momento de escoger los estudios y el trabajo, así como el 
tipo de estudios y de trabajo, al igual que los métodos y contenidos 
de los mismos. Ahora bien, no todas las mujeres se encuentran en la 
misma situación. El factor clase social, que da lugar a una u otra po-
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sesión de los capitales antedichos, va a ser decisivo en las mujeres en 
el momento de la selección de los estudios y de encontrar trabajo, al 
igual que las condicones en que se van a desarrollar dichos estudios 
y trabajo. 

El factor clase social, en el caso de la mujer en España, puede con
cretarse de la siguiente manera: 

A.- Una primera etapa caracterizada por la imposibilidad o el 
bloqueo prácticamente generalizado del acceso de la mujer a la Uni
versidad. El acceso, en porcentajes insignificantes, se da solo entre 
las clases altas y en las carreras «femeninas>> (Filosofía y Letras, Far
macia, Biología y, posteriormente, las escuelas universitarias y cole
gios universitarios de Magisterio, Enfermería, Asistente Social...), de
finidas como tales ideológica y socialmente. En el curso 1929-30 estu
diaban en la Universidad 33.557 estudiantes, de los cuales 1744 eran 
mujeres (el 5,2 por lOO). 

B.- Comienzo del acceso de la mujer a la Universidad, a las ca
rreras «femeninas» en porcentajes reducidos provenientes de las cla
ses altas y medias altas con una presencia mínima de clases medias 
bajas. En el curso 1963-64 estudiaban 78.306 estudiantes, de los cua
les 19.922 eran mujeres (el 25,44 por lOO). 

C.- Irrupción de las mujeres de las clases medias, con porcenta
jes muy bajos provenientes de las clases trabajadoras, a la Universi
dad continuando su orientación hacia las carreras «femeninas>>, pero 
haciendo su aparición en porcentajes muy reducidos en las carreras 
técnicas <<masculinas>> y de forma sensible en aquellas carreras consi
deradas <<nobles>> (Medicina, Derecho ... ) y que ahora ofrecen el ma
yor número de <<salidas>>, vía oposiciones, etc. En el curso 1982-83 
han estudiado en la Universidad 687.500, de los cuales eran mujeres 
el 46,4 por 100. Para el curso 83-84 se estimaba que las mujeres al
canzarían un porcentaje superior al 49 por 100. Nótese que esta ma
yor incorporación de la mujer se manifiesta cuando al mismo tiempo 
se dan en España las mayores tasas de desempleo y de subempleo en 
los titulados universitarios provenientes de los diversos centros. 

D.- Algo parecido a lo que acabamos de describir en el mercado 
académico sucede en el mercado de trabajo, al cual la mujer se incor
pora tardíamente y en los puestos intermedios y menos valorados so
cialmente. Además, se incorporan aquellas mujeres que al título aña
den un capital-posición social y un capital económico específico. El 
título, en este caso, no es lo que decide a la hora de encontrar traba
jo, sino quién porta el título. 

¿Cuáles son las razones de esta irrupción de la mujer en la Uni
versidad y ene! trabajo? Podemos señalar, entre otras, las siguientes: 

- El desarrollo del aparato productivo da lugar a una mayor ne
cesidad de mano de obra cualificada, por lo cual se explica la incor
poración de la mujer al trabajo y también a la Universidad. 

- El desarrollo del juego de haz de correlación de fuerzas, que 
a partir de los años 60, con la recuperación del movimiento obrero, 
con la industrialización, con el comienzo y desarrpllo de los movimien-
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tos sociales, especialmente el feminista, supone una fuerte presión y 
ataque al modelo elitista-clasista de la educación, organización y fun
cionamiento de las relaciones sociales que, con la presión asimismo 
del desarrollo económico, da paso a la Universidad de las clases me
dias y a una reconversión de la posesión de títulos y oposiciones para 
acceder a los puestos de élite, en el sentido de que en la actualidad 
ciertos títulos superiores (Filosofía y Letras, licenciaturas de Ciencias, 
a las que más accede la mujer) dan acceso a posiciones sociales para 
las que antes se requerían títulos inferiores, como los de bachillerato 
elemental o superior. Asimismo, trabajos para los que antes se reque
rían solamente estos títulos inferiores, ahora requieren una carrera 
universitaria (ATS, Magisterio ... una vez más los estudios que más 
practica la mujer). 

Es en esta perspectiva, a nuestro entender, bajo la que hay que 
analizar la democratización del acceso de la mujer a la Universidad 
y al trabajo, porque dicha democratización puede ser el espejismo de 
una realidad discriminadora y que, en lo que se refiere a la mujer, 
solamente se ha reconvertido para adaptarse a las nuevas condiciones 
de explotación y dominación. La dominación simbólica correspon
diente a las formas complejas de dominación, aquéllas en las que el 
poder es tanto más fuerte cuanto y cuando menos se manifiesta como 
tal, frente a las formas arcaicas de dominación, aquéllas en las que 
el poder es tanto más fuerte cuando y cuanto más se manifiesta como 
tal. En estas formas arcaicas, la mujer es pura y simplemente exclui
da o relegada ostentosamente a los puestos y a las condiciones más 
desprestigiadas y menos valoradas socialmente. Sin embargo, por las 
formas complejas de dominación se pretende que la mujer, bajo una 
aparente consecución de mayores cotas de emancipación, legitime, in
teriorice y asimile las posiciones relegadas en las que se le coloca co
mo «justas, naturales, equitativas y objetivas», cuando las mismas 
no son más que el producto de la dominación social. Por medio de 
la educación, estas formas complejas de dominación no están más que 
transformando las jerarquías sociales de forma legitimada educativa
mente en jerarquías escolares. Consideramos por tanto que la demo
cratización del acceso a la Universidad debe ser analizada teniendo 
en cuenta cuáles son en el momento de acceso y permanencia de la 
mujer a la Universidad y en el momento de la obtención de un puesto 
de trabajo por ésta, las funciones sociales que se deducen de dicho 
acceso, permanencia y obtención del título y del trabajo, en relación 
con los hombres. Para verificar si supone un cambio posterior y posi
tivo con relación a la situación anterior a la hora de competir con és
tos en los puestos de mayor poder, prestigio, estatus, remuneración 
y responsabilidad o, por el contrario, si no supone más que la conti
nuación de la anterior situación, que se reconvierte de acuerdo con 
las nuevas condiciones políticas, económicas, culturales y sociales de 
explotación y de dominación. 

Por supuesto, hay un hecho real y es que antes no accedía la mu
jer a la Universidad y al trabajo o lo hacía en un porcentaje reducido. 
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Pero no es menos real que la explotación y dominación no es estática 
y que, por tanto, el desarrollo de las diferentes funciones sociales a 
que da lugar el acceso de la mujer a la Universidad, la obtención de 
un título y de un puesto de trabajo hay que considerarlas teniendo 
en cuenta las condiciones en que en el momento de acceder la mujer 
a la Universidad, a la obtención del título y del puesto de trabajo, 
se pueden ejercer nuevas formas de explotación y de dominación. Es 
decir, que la mujer puede, en esta nueva situación, seguir accediendo 
mayoritariamente a puestos similares a aquéllos a los que accedía en 
la situación anterior, con la salvedad de que anteriormente para ellos 
no se exigía el título o, en el caso de que se exigiera el título, puede 
ser que engrose en mayor porcentaje las cifras del paro y el subem
pleo o que sea la que ocupe, como en el caso de Medicina, Derecho ... , 
los puestos de menor categoría, remuneración y responsabilidad. 

Consecuentemente con lo que acabamos de decir, las clases me
dias envían a sus hijas a la Universidad para conservar,mantener, re
producir, reconvertir e incrementar su capital económico, cultural, sim
bólico y social de la siguiente manera: 

- Vía puesto de trabajo, vía Capital Económico. Un título uni
versitario puede permitir el acceso a puestos más elevados y, en cual
quier caso, va a suponer una muestra de capital social, cultural e im
plicar un trato diferente. 

- Vía capital cultural y simbólico. El hecho de haber pasado por 
la Universidad y de poseer un título supone: haber pasado por las ins
tituciones en las que se imparte la educación en su más alto nivel, ha
ber pasado por un ambiente donde se está desarrollando la cultura 
también a su más alto nivel. La competencia legítima que otorga un 
título no es tanto por las capacidades técnicas cuanto por la forma
ción universitaria vía cultura, vía formas de comportarse ... , en las que 
se engloban el discurso, la expresión, la sensibilidad, los hábitos de 
vida y de consumo. Cualidades tan importantes como las técnicas a 
la hora de desenvolverse socialmente y que tienen una importancia 
y un peso manifiesto en relación con los que no tienen dicha cultura 
universitaria. 

- Vía capital social. Haber pasado por la Universidad y obteni
do un título se enmarca en lo que podríamos llamar: a) la política o 
la estrategia patrimonial-social, que implica las posibilidades de man
tenimiento, reconversión y mejora de su patrimonio social y familiar 
al darse la posibilidad de casarse con uno de su propio medio o, in
cluso, de un medio superior, lo que está asimismo relacionado con 
lo que denominaremos las estrategias de circuito o de relaciones so
ciales, que tienen una influencia directa en la situación económica, 
cultural y social del agente y de su grupo restringido en todo lo que 
tiene que ver con el empleo y los diferentes tipos de existencia y de 
relación con la administración educativa, sanitaria, fiscal, etc., con 
los negocios, vacaciones ... ; b) /o estrategia de confirmación social de 
clase y de posibles mejoras de su posición. En estos momentos enviar 
a la hija a la Universidad sería como adaptarse a las nuevas costum-
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bres y estereotipos sociales propios de su medio social. En la actualiFi; 
dad y dada la situación económica de falta de empleo, a los 18 
no se tiene prácticamente ninguna otra posibilidad (y siempre en 
nor proporción que los hombres) que enviar a la hija a la Universic 
dad, porque, por el contrario, si no se envía, supondría un fracaso 
social para la familia en el contexto en que ésta se desenvuelve. Su
pondría que no se está a la altura social que requieren en estos mo
mentos las circunstancias, de tener a «la niña>> en la Universidad co
mo exigen las condiciones sociales de clase. Es una práctica social, 
una muestra más de la clase. Mientras que, sin embargo, el hecho de 
que <da niña>> esté en la Universidad supone siempre, aunque sea muy 
pequeña, una posibilidad de «triunfo>> que pueda confirmarse vía ma
trimonio y «buenas relaciones>> que refuercen el orgullo de clase y que 
puede completarse con la consecución de un alto puesto si <da niña» 
obtiene buen rendimiento escolar que se confirme al sacar una «bue
na oposición». 

Podríamos resumirlo de la siguiente forma: «Nosotros lo que que
remos es dejarle a la hija una carrera, que, pase lo que pase, nadie 
podrá quitársela y que siempre le abrirá las mejores posibilidades de 
una inversión, no sólo económicamente, sino social y culturalmente, 
para ellos y para sus familias. Porque, además, ¿que otras alternati
vas hay? ¿El paro? ¿Enviarla a un centro de FP, a aprender un «ofi
cia>>, a una universidad degradada como las escuelas o colegios uni
versitarios, que además conducen al mismo paro? No, de ninguna ma
nera. Nosotros haremos lo que sea, el esfuerzo que sea para que nuestra 
hija tenga lo mejor, vaya a lo mejor, para que consiga lo que noso
tros no hemos conseguido y pueda ir con la cabeza bien alta, con un 
título, delante de quien sea, de un médico, de un abogado, de un far
maceútico, de un cura, de un ingeniero, de un veterinario, de quien 
sea. Y esto pasa, aunque ahora en mucha menor medida, pero pasa 
también, por tener un título. Y un título es un título universitario, 
se mire como se mire. Y si es de Medicina mucho mejor. Y ahora, 
por aquello de las «salidas>> y también, como siempre, por el casorio, 
las relaciones y el rancio abolengo, el de abogado no está tampoco 
nada mal. El de Ingeniería es para bichos raros, que no saben más 
que estudiar ahora que estamos hablando en confianza y se puede de
dr todo. Yo, a mi hija, con un buen título ... , y si la puedo casar con 
otro título, cuanto más bueno mejor. Y si se saca una buena oposi
ción, pues miel sobre hojuelas>> (a esta estrategia podríamos denomi
narla, resumiendo, como la del «rancio abolengO>>). 

Por otra parte las mujeres que acceden a las escuelas técnicas su
periores, a las llamadas escuelas politécnicas y a los puestos de mayor 
responsabilidad y prestigio, equiparables a los hombres, lo hacen en 
porcentajes muy reducidos. Y son la excepción que sirve para confir
mar la regla de la dominación machista, para legitimarla dado que 
de esta forma se lanza la especie y la falacia de que si otras mujeres 
no han accedido a los altos puestos de trabajo, a las escuelas politéc
nicas, es porque no se han esforzado lo suficiente, porque, en definí-
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tiva, <<no están hechas para ellm>; a parte de que las que acceden, tan
to a las escuelas politécnicas como a los altos puestos, en la mayoría 
de los casos refuerzan el carácter «masculino» de dichos puestos y de 
dichos estudios, de sus métodos y de sus contenidos. 

Por consiguiente en estos casos la violencia simbólica y las formas 
complejas de dominación consiguen sus mejores efectos y objetivos. 

Por último, es conveniente señalar, como dijimos anteriormente, 
que tanto la educación como la Universidad, que la política educati
va y universitaria, se inscriben en el contexto de una política general 
y en el marco de su propia autonomía en una estrategia, la educativa 
y la universitaria, que pueden ser de conservación-reproducción so
cial o de cambio-transformación 11 • Estrategias que son diferentes se
gún la condición y posición de los agentes y grupos sociales que po
drán llevar adelante, según sean éstas, una política de transformación 
educativa vinculando la educación y la Universidad con el resto de 
los sectores y estrategias sociales pero partiendo tambien, por supuesto, 
de que para que la política, que para que la estrategia sea realmente 
transformadora y no otorgada y no reproductora sutil y ocultante, 
habrán de ser los propios agentes universitarios, como en el caso de 
la mujer habían de ser las mujeres, los que tendrán que desarrollar 
con su intervención la lucha contra la explotación, la dominación y 
la discriminación que sufren. No podemos olvidar que el proceso de 
dominación y también el de transformación son procesos complejos. 
No podemos deducir por referirnos a la cuestión que estamos tratan
do, que por el hecho de acceder la mujer a la Universidad en mayores 
porcentajes, el objetivo democratizador está ya logrado. Porque si bien 
este aumento puede ser un paso adelante en la democratización, aun 
en el caso de que lo fuese -y de que no fuese una consecuencia más 
de la nueva situación en la que se encuentra el sistema educativo en 
relación con el sistema productivo, cultural y social, en relación con 
el momento histórico concreto y con el desarrollo de las fuerzas pro
ductivas-, en el proceso de represión, prohibición, marginación -to
lerancia-, recuperación, integración, que se sigue en las formacio
nes sociales por los agentes y grupos de dominación (y no sólo en el 
caso de las mujeres, sino también en otras muchas cuestiones, como 
por poner por caso, la lengua etc.) dicho paso quedaría integrado, 
recuperado·, si no se continuara con otras disposiciones e intervencio
nes en la Universidad, en el sistema educativo y fuera de la Universi
dad, que realmente incluyesen dicho paso en una política transfor
madora. La mujer ha podido incorporarse con importantes porcen
tajes en la Universidad y lo ha hecho puede decirse que «masivamen
te>> en Galicia, La Laguna, etc. Y, sin embargo, la estructura, organi-

Il Sobre esta cuestión, véase un desarrollo más extenso en M. Cando, Las funcio
nes sociales de la Universidad. De 1939 a la LAU, Ed. Akal {En prensa), 1981, donde 
a las funciones sociales que Pierre Bourdieu, retomando las que había definido E. Durk
heim, se añade como nueva función de la educación la denominada «Función Política 
de Transformación Social>). 
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zación y funcionamiento de la Universidad no hf~~¡F,~~:\~;~~,]¡~ cialmente, ha mantenido las mismas pautas de 
autoritarismo, de btÍrocratismo, de arcaismo, que había 
a su entrada, en amplias proporciones, en la Universidad. En 
interior de la Universidad, en términos generales, la mujer, en los 
ferentes grupos en los que se integra o a los que pertenece, ha oee· .. nc 

dado las mismas pautas de comportamiento, de pasividad, de someti
miento, y en algunos casos puede que en mayores cotas que el resto 
de los agentes universitarios. 

En definitiva, que sólo la lucha de la mujer, junto al resto de los 
agentes y fuerzas progresistas en la Universidad y fuera de la unt!Vt!r
sidad, en la educación y fuera de la educación (señalemos que hay 
una política educativa, una política universitaria, definida exterior
mente, al exterior de las instancias educativas y, al mismo tiempo, hay 
lo que podríamos llamar una política universitaria interior definida 
por la retraducción de la política universitaria exterior en el seno de 
las instancias educativas, de las instancias universitarias; en cuya de~ 
limitación, en este caso los agentes educativos, universitarios, ocupan 
un papel importante y trascendente a la hora de definirla y concretar
la), sabiendo en cada instante la situación en todas sus dimensiones 
(manifiestas, ocultas y latentes, implícitas y explícitas, etc.) en la que. 
la misma se encuentra y cuál es el papel oculto, sutil y disimulado de 
las formas complejas de dominación actuantes que pretenden dar la 
impresión y hacer pasar por cambio y transformación lo que no lo 
es, que pretenden que Jos agentes más explotados, incluida la mujer, 
interioricen, asimilen y legitimen la dominación y su relegamiento y 
discriminación como justo, natural, objetivo, neutro y necesario, ha
rá posible una democratización real en el acceso, permanencia y en 
las salidas de la mujer, una transformación y no una ai'iagaza más. 
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NUEVAS TENDENCIAS DE LA FORMACIÓN 
OCUPACIONAL 

Carlos Gómez Plaza 
Instituto Nacional de Empleo 

MARCO GLOBAL EN EL QUE SE DESENVUELVE LA FORMACIÓN 
OCUPACIONAL 

Los cambios experimentados en el Sistema Productivo, como la 
introducción de nuevas tecnologías y las modificaciones sustanciales 
en la organización del trabajo, repercuten directamente en la estruc
tura, posición, contenidos, etc., de las ocupaciones. 

La rigidez del mercado del trabajo provocada por la crisis conti
nuada y su manifestación a través del paro y los procesos de recon
versión industrial, nos han colocado en una situación crítica. En este 
marco, las necesidades nuevas y dinámicas de formación ocupacional 
exigen un cambio profundo en las estructuras, procesos y, en defini
tiva, recursos aplicados a ellas. 

El tratamiento integrado y ágil de los servicios de empleo y las po
líticas sociales, junto con una revisión a fondo de las políticas educa
tivas de formación profesional reglada, son algunas de las medidas 
que deben acometerse. 

Si nos remontamos brevemente a las décadas pasadas, podemos 
rastrear los aspectos que han determinado en gran medida los actua
les desajustes, entre la oferta cualificada de recursos humanos y la 
demanda del sistema productivo. 

Durante la década de los 60 y primera mitad de los 70, (desde el 
Plan de Estabilización hasta la manifestación de la crisis económica), 
el crecimiento económico hizo pensar en una casi anulación de las con
tradiciones entre el mundo del trabajo y el educativo. En definitiva, 
el sistema educativo preparaba el mayor número posible de personas, 
cualificándolas para ocupar una posición en el mercado de trabajo 
que crecía armónicamente ... 

Esta visión, simple y un tanto ingenua, partía de una concepción 
edulcorada de las contradicciones sociales que, un nivel de crecimien
to elevado de nuestra economía, permitía colocar en un segundo pla-
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no. Los aumentos de formación bruta de capital fijo y de la pnod1octl~ 
vidad (con tasas anuales acumulativas de 9 por 100 y 5, 7 por 100, 
pectivamente, durante los años transcurridos entre 1963 y 1974) 
ron superiores a Jos correspondientes a la O.C.D.E. (5 por lOO y 
nos del4 por 100, respectivamente). Por otra parte, el equilibrio en
tre educación y mundo del trabajo siempre ha sido sumamente discu- · 
tibie, ya que los esfuerzos continuados de adaptación han venido ma
nifestando con más crudeza la verdadera entidad de los problemas. 

Las necesidades crecientes de nuevos tipos de cualificaciones y, co
mo consecuencia, de hacer posible la inserción y la reconversión pro
fesional, comenzaron a provocar cambios en el sistema educativo, que 
trataba de abandonar o modificar sus planteamientos, básicamente 
humanísticos, para adquirir componentes de carácter profesional y 
técnico que permitiesen esa siempre esperada adecuación entre uno 
y otro sistema. Posteriormente, la crisis económica comenzó a mani..;. 
festarse, con toda su agudeza, generando con claridad el final de la 
«armonía» entre educación y mundo del trabajo. La oferta educativa 
no respondía a las necesidades del trabajo y éste, cada vez más, ten
día a crear sus propios subsistemas y procesos de cualificación, lo cual 
hacía ver cómo uno y otro sistema, lejos de fundirse (ya que respon
den a lógicas sociales muy diferentes) han ido separándose, materiali
zando cauces que posibilitan el acoplamiento directo a los puestos de 
trabajo, como son los diversos sistemas de Orientación y Formación 
Profesional, de carácter Ocupacional. 

Sin embargo, estos procesos exigen partir de un conocimiento lo 
más amplio posible de la realidad en que nos desenvolvemos, aunque 
hoy en día, gran parte de los componentes de esa realidad sean difí
cilmente precisables, por su reciente constatación y la insuficiencia de 
los datos con que todavía contamos. 

La teoría del Capital Humano, complementada por planteamien
tos como el de la competencia perfecta y el análisis marginalista entre 
salarios y productividad, nos colocaba en un escenario idílico, donde 
el trabajador ofrecía su cualificación (adquirida a través de inversio
nes en formación académica o profesional), que era retribuida para 
compensar los costes que el adquirirla le había ocasionado, guiándo
se la empresa por la productividad esperada o potencial del trabaja
dor ... Este escenario teórico, que se «justificaba» con los crecimien
tos económicos, salta hecho pedazos con la crisis económica y la apa
rición del carácter estructural del paro. La evidencia de que los sala
rios no respondían a estos principios elementales, ya que muchos in
dividuos con niveles educacionales equivalentes, gozaban de oportu
nidades de empleo y retribuciones radicalmente diferentes, era un da
to más en la manifestación de la crisis. 

La existencia de vinculaciones entre ciertos colectivos sociales (co
mo gitanos, refugiados políticos, inmigrantes en España, los ghettos 
en EE.UU., los emigrantes en Europa) con determinadas ocupacio
nes han demostrado con claridad, que los sectores poblacionales afec
tados se ocupan en mercados de trabajo especiales, en los cuales las 
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condiciones de trabajo, remuneración, promoción, etc., se rigen por 
normas distintas y desiguales a las de otros sectores. 

La comprobación de que el tipo de empleo, que a su vez depende 
del sector o rama económica, localización geográfica, tamaño de la 
empresa, etc., es el que domina el establecimiento de los salarios, más 
~ue las características personales del empleado, junto con la existen
cia de espacios monopolizados, tanto públicos como privados en las 
·economías nacionales e internacionales, son elementos que intervie
nen en la configuración estructural del mercado de trabajo. Su análi
sis específico es paso previo a cualquier actuación que pretenda inci
dir en factores como el empleo, las cualificaciones o el desarrollo de 
los recursos humanos. 

En esta línea, se encuentran las diversas formulaciones segmenta
ristas del mercado de trabajo que, junto con investigaciones en torno 
a la distribución especial del empleo (zonas o cuencas de empleo) o 
las líneas de promoción o de carrera que, ocupacionalmente se dan 
en las empresas, van aportando factores que deben ser concretados 
progresivamente. 

En todo caso, aunque parece fácil demostrar que el mercado de 
trabajo responde a una estructuración multifacética, resulta más os
curo identificar las causas de la misma. Algunas hipótesis formulan 
que la segmentación se deriva de la necesidad de controlar y diferen
ciar los elementos estratégicos de la producción de aquéllos que pue
den ser sustituibles y que tienden a <<secundarizarse». 

Necesidad que estaría en el origen de los procesos de innovación 
tecnológica, que materializan una determinada organización del tra
bajo permitiendo separar extraordinariamente los procesos de crea
ción y diseño (elementos estratégicos) de los de producción (en una 
gran parte elementos secundarizables), con lo cual, la segmentación 
no sería sólo entre un empleo y otro, sino en las líneas de promoción 
o de carrera (una parte de la trayectoria profesional sería estratégica 
y otra táctica). 

En la actualidad, los niveles de avance y sofisticación a los que 
se ha llegado en la división del trabajo permiten el movimiento y la 
diferenciación, con más facilidad que nunca, de los planes de produc
ción, normas de gestión, diseño, etc., lo cual posibilita la movilidad 
geográfica y la distribución espacial diferente de los distintos segmentos 
de una unidad productiva, haciéndose posible separar los procesos de 
cualificación, según el tipo de distribución designada. Esta tendencia 
se traduce, dentro del esquema de la nueva división internacional del 
trabajo, en las prácticas de las empresas transacionales, que buscan 
localizar en la periferia los procesos productivos, que no necesitan una 
cualificación elevada (por el bajo coste de la mano de obra, de las 
materias primas, etc., siendo trabajos que, por su parcelación, per
miten una enseñanza rápida y barata) mientras siguen manteniendo 
los procesos supercualificados de creación, diseño, dirección y con
trol en el centro. Este proceso, que introduce la internacionalización 
de las relaciones de producción como un componente imprescindible 
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en cualqcier estudio de la cualificación de los individuos, tiene 
dentes consecuencias sobre el contexto educativo, ya que las 
dades de formación cambian desde el momento en que varían los con
tenidos de los puestos de trabajo. 

Hoy día, van advirtiéndose datos que comienzan a perfilar la apa
rición de dos tipos de trabajadores: a) un gran bloque mayoritario, 
con un nivel de cualificación muy bajo -empleos secundarios en los 
procesos productivos, caracterizados por unos conocimientos básicos 
de carácter general, pero con una especialización profesional muy frag
mentaria y limitada. b) un bloque minoritario y supercualificado que 
recoge una concentración sin precedentes de la actividad intelectual 
-empleos estratégicos, con un desarrollo de trabajos de diseño, in
novación, coordinación, control y mantenimiento de procesos pro~ 
ductivos complejos, que comienzan a perfilar los rasgos de una nue
va profesionalidad. 

La reflexión sobre la cualificación como factor clave en el eje 
educación-trabajo, junto con sus relaciones con la reestructuración 
actual del sistema productivo (nuevos procesos de organización del 
trabajo, innovaciones tecnológicas, etc.) nos conduce a dedicar un bre
ve espacio a algunas cuestiones que condicionan nuestros objetivos. 

La especialización (cada trabajador está colocado en una parte del 
proceso de producción perdiendo la posibilidad de dominar la totali
dad), la mecanización (partes del trabajo se sustituyen por máquinas 
y comienza la separación entre trabajos cualificados y descualifica
dos) y la automatización (que hace que el trabajador ya no alimente 
la máquina, y sólo utilice una actividad refleja -responderá a seña
les ópticas o sonoras, según instrucciones simples) son algunos aspec
tos que históricamente han ido conduciéndonos a la situación actual. 

El término cualificación, por su complejidad, requiere al menos 
partir de un criterio único de análisis, para lo cual necesitamos una 
definición concreta, y para ello debiéramos revisar algunas 
posibilidades: 

¿Cualificación de los puestos de trabajo? o 
- ¿cualificación de las competencias del trabajador? o 

¿una mezcla de ambas para conseguir una clasificación de los pues
tos de trabajo y elaborar una escala de salarios adecuada?. 
Éstos son algunos de los vértices del problema pero podríamos su-

mergimos en otros rasgos: 
a) La cualificación real adquirida para garantizar el correcto desem

peño de un puesto de trabajo. 
b) La cualificación atribuida oficialmente a las diferentes categorías 

profesionales. 
e) La cualificación que se atribuye a un trabajador después de una 

formación determinada. 
d) La cualificación exigida para contratar a un trabajador para un 

puesto determinado. 
e) La suma de cualificaciones reales que supone un proceso de tra

bajo dado. 
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f) La cualificación que el trabajador estima que posee, fruto de sus 
conocimientos y experiencia. 

Estos rasgos, y otros, se dan mezclados en la actual estructura del 
sistema productivo y son elementos que condicionan cualquier análi
sis realista. Sin embargo, podríamos tratar de separar las acepciones 
relativas a los individuos, de las relativas a los empleos (más ligadas 
por utilidad práctica a una clasificación ocupacional que garantice cier
ta estabilidad en el mercado de trabajo). Lo que nos introduce en nue
vos problemas, ya que, en este campo, se suele atribuir a la forma
ción una importancia que sobrepasa a la de la experiencia profesional. 

La dinámica del propio mercado de trabajo ordena las cualifica
dones según el valor que esa movilidad genera. Serán considerados 
más valiosos los conocimientos que no posea la mayoría de la pobla
ción, así como aquellas cualificaciones que sean demandadas por los 
empleadores, porque capaciten para la producción de valores de cam
bio en el más corto plazo posible. 

La necesaria movilidad ocupacional de los trabajadores, tanto en 
su vertiente espacial como funcional, nos sitúa ante dos conceptos esen
ciales: poli valencia y plurivalencia. Se considera «polivalente>> a aquel 
trabajador que puede desempeñar puestos de trabajo no pertenecien
tes a familias profesionales conexas y posee una cualificación del mis
mo nivel en todas ellas. Se considera «plurivalente» al trabajador que 
puede desempeñar puestos de trabajo de niveles similares pertenecientes 
a familias profesionales conexas. La importancia de las mismas viene 
dada porque el acentuar la polivalencia permite una mayor adecua
ción al mercado de trabajo y su crisis continuada, facilitando una apro
ximación a la salida de la contradicción.cualificación-descualificación. 

Otra vertiente de este problema viene dada por las impli<:aciones 
sociales de estos procesos. La segmentación del mercado de trabajo, 
originada por los procesos de cualificación-descualificación, está su
poniendo una legitimación de lo que no es más que otro aspecto de 
las divisiones sociales. 

La polivalencia presenta en esta línea muchos factores: -garantiza 
tareas masivas de mantenimiento (trabajadores polivalentes que eli
minan la necesidad de personal fijo de mantenimiento); -permite pa
sar trabajadores de mantenimiento a fabricación (zona con más ab
sentismo); -la flexibilidad de la oferta de producción de la empresa 
se incrementa con trabajadores polivalentes; -los <<tiempos muertos» 
en la jornada de trabajo pueden eliminarse con más facilidad. 

Éstos son factores que conforman una cara de la moneda, sin em
bargo, ¿no es un paso para conseguir personas más capaces, más in
dependientes?, ¿no puede ser un principio para romper los monopo
lios en las cualificaciones? Pasar de una civilización del trabajo a una 
del ocio, también tiene componentes en esta problemática. 

La automatización, y su posible secuela de descualificación, nos 
lleva a puestos de trabajo simples, cuyo aprendizaje es rápido y bara
to. Estas condiciones facilitan el intercambio de trabajadores. Este 
intercambio, objetivamente posible, desemboca directamente en lapo-
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sibilidad de repartir el tiempo de trabajo, de distribuirlo entre todos, 
de socializado. Por otra parte, el reparto supone disminuir el tiempo 
de trabajo de todos y, como consecuencia, el aumentar el tiempo li
bre, el tiempo de ocio. 

Tiempo de trabajo que fundamenta una sociedad determinada, que 
puede cambiar cuando este factor sea modificado sustancialmente. El 
incremento del tiempo de ocio, su distribución extensiva y generaliza
da, su socialización, nos conducirán a una sociedad diferente. Sin em
bargo, estas tendencias son parte de la contradicción fundamental 
cualificación-descualificación, ya que el tiempo de trabajo responde 
mayoritariamente a posiciones pasivas (ocupaciones descualificadas) 
mientras que es el tiempo libre, de ocio, el que puede provocar el gi
ro. Giro que debe basarse en la aplicación de ese tiempo en conteni
dos activos, como puede ser el trabajo socialmente útil, la educación 
permanente, la participación continuada en las actividades cotidianas, 
etc. 

Estas líneas que empiezan a percibirse en los cambios del sistema 
productivo, son aspectos que deben tenerse presentes cuando nos re
ferimos a procesos formativos ocupacionales, que deberán ligarse a 
otros contenidos formativos para contribuir a establecer un sistema 
múltiple y flexible de formación permanente para todas las personas. 

La cualificación y los actuales procesos de formación para alcan
zarla (académicos y ocupacionales) están seriamente afectados por es
tos cambios. Lógicamente, estas tendencias tienen repercusiones enor
mes sobre los procesos de cualificación y los lazos o puentes, entre 
los sistemas educativo y productivo, ya que si antes el primero se reo
rientaba para formar especialistas, las nuevas características de la rees
tructuración del sistema productivo parecen demandar, en su bloque 
mayoritario, una formación básica que permita después con procesos 
de cualificación ocupacional rápidos, acentuar la polivalencia y lamo
vilidad del trabajador. 

Esta situación que deriva de los procesos de transformación glo
bal del medio social, es una cuestión clave para la actual división in
ternacional de trabajo, ya que la segmentación entre trabajos cualifi
cados y descualificados, así como entre trabajos estratégicos o de di
rección y ejecución, permite una estructuración diferente del espacio 
social, con determinaciones sobre la ciudad y su entorno. 

Las nuevas experiencias sobre los diferentes modos de organizar 
el trabajo, han llevado poco a poco a introducir frente a la habitual 
concentración espacial de los diferentes apartados de la producción, 
en una fábrica única, el desdoblantiento sobre el territorio de las acti
vidades productivas, creándose lo que ha dado en llamarse «fábrica 
difusa». Esta forma de descentralización productiva, que sale al paso 
de las nuevas exigencias que el desarrollo genera (nuevas necesidades 
de los trabajadores, una mayor independencia-ingobernabilidad de los 
mismos, la crisis de la escuela como lugar donde se aprende el orden, 
etc.) nos lleva a la concentración de las funciones de dirección y man
tenimiento de los procesos, y a la difusión de las funciones de pro-
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ducción como medio para la empresa de liberarse de la rigidez del mer
cado de trabajo, así como de disminución de sus obligaciones socia
les, que son transladadas a <da periferia» de la misma. Este sistema 
que increménta la movilidad ocupacional, tiene dos riberas, una que 
podríamos llamar periférica y que estaría dentro de la legalidad (em
presas subcontratistas, etc.) y otra difusa o informal que se sitúa al 
margen de la legalidad y que comienza a crear un nuevo sector de tra
bajadores entre los ocupados y los parados. 

Esta nueva estructuración del espacio, que sitúa nuevos centros 
y periferias tanto a nivel nacional como internacional, supone la apa
rición de una nueva figura, «el trabajador difuso» que con respecto 
al «trabajador concentrada>> supone cambios radicales en las condi
ciones, organización, relaciones de trabajo y contenidos profesiona
les. Siendo la base de las economías sumergidas e informales, que a 
su vez generan dos grandes tendencias: la aparición de un estrato pro
ductivo, subordinado de manera salvaje al centro productivo, y la crea
ción de nuevos procesos creativos de trabajo autónomo. 

Estos procesos se dan en un mercado dominado por la esfera pro
ductiva autónoma, y conformado por pequeñas empresas, trabaja
dores autónomos y unidades cooperativas. Un mercado que integra 
centro y periferia, creación y producción, que tiene que partir de opor
tunidades locales y localizadas de actividad productiva, integradas en 
un contexto social específico al que pertenecen y definen. 

Se trata de un mercado que utiliza tecnologías apropiadas a sus 
condiciones, desarrolladas a partir de modelos locales que determi
nan y adecúan el avance científico y técnico; que, entre otros, incor
pora los sectores de desarrollo de servicios sociales a la medida de la 
comunidad, planteando como campos expansivos los que apoyan la 
mejora de la calidad de vida, de la sanidad, de la enseñanza, del ocio, 
etc. 

Éste es, sin duda, un esbozo de las tendencias de recomposición 
de sociedades locales integradas, autónomas y coordinadas, que en 
contextos de más amplia solidaridad, deben ser consideradas como 
nuevas formas productivas, con todas sus implicaciones de cara al 
empleo. 

Todos estos elementos, vivos y dinámicos que se dan en el sistema 
productivo (en el que nacen y se consuman, a través de sus múltiples . 
relaciones y actividades), forman una cultura del trabajo de la que 
surgen diversas manifestaciones como el derecho al trabajo, la medi
cina del trabajo, etc., y como una manifestación más lo que podría
mos denominar <<el saber comunicable del trabajo» o formación ocu
pacional, que empezó a través de la transmisión de los <<secretos» de 
los oficios y que hoy día es parte fundamental de la comercialización 
de nuevas tecnologías. Esta cultura del trabajo que se enmarca en las 
relaciones trabajador-empresario, en una de sus manifestaciones se 
concreta materialmente en los sistemas de Formación Ocupacional li
gados al mercado de trabajo como parte del sistema de empleo, refe
rido por tanto a trabajadores ocupados y desocupados. 
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Actualmente, estos aspectos forman parte del debate en el que es" 
tamos inmersos y nos conducen cada vez con más claridad a abando
nar la idea de que el sistema educativo y el productivo deben tender 
a encontrarse, cuando Jo que parece más adecuado es establecer puen" 
tes que, cada uno con sus características específicas, permitan ese con
tacto entre sistemas que responden a principios diferentes. 

La amplitud y extensión de los cambios que el período de crisis 
en el que estamos ha puesto de manifiesto, abarcan todo el terreno 
de las relaciones de trabajo y repercuten en los caminos entre el siste
ma educativo y el productivo. Por ello, en el marco del desempleo 
estructural, se encuentra un abanico de contenidos, medidas y ten
dencias como los contratos a tiempo parcial y en prácticas, el incre
mento de la subcontratación y contratación temporal, las tendencias 
a la descualificación de los trabajadores, los problemas derivados de 
la polivalencia y plurivalencia, la incentivación de la movilidad del 
factor trabajo, el incremento de la economía sumergida, etc., que son 
aspectos sobre los que se asienta la nueva orientación deli.N.E.M. 

Sin embargo, es preciso, junto a la constatación de la compleji
dad del actual marco de relaciones de trabajo, hacer al menos unas 
breves consideraciones al Marco Constitucional en el que nos desen" 
volvemos. 

En España, la manifestación de los factores más agudos de la cri
sis coincide con el proceso de transición política más significativo de 
las últimas décadas; lo que añade como elemento determinante en los 
análisis de las relaciones entre mundo educativo y del trabajo, que 
la textura democrática del tejido social es de reciente implantación pro" 
duciéndose desajustes, al encontrarnos con unas organizaciones de tra
bajadores y empresarios poco consolidadas por su juventud; con una 
práctica de gestión tripartita (Administración " Organizaciones Patro
nales - Centrales Sindicales) poco experimentada aunque intensa (Pac" 
tos de la Moncloa, Acuerdo Interconfederal, Acuerdo Nacional de 
Empleo y Acuerdo lnterconfederal, como demostraciones del ánimo 
dialogante que ha presidido la práctica sindical durante los últimos 
años), y una Administración Pública con pocas conexiones con el m un" 
do real y que en la actualidad también se enfrenta a una renovación 
generalizada. 

En esta línea de creación de lugares de encuentro que permitan 
la puesta en común de las opiniones de cada uno, nos conducirá a 
ir avanzando con realismo. La previsible creación a corto plazo del 
Consejo Económico y Social (Parlamento de los Agentes Sociales) per
mitirá consolidar significativamente este proceso. 

Este marco debe ser también analizado a través del desarrollo de 
las Comunidades Autónomas, cuyo proceso de transferencias en al" 
gunos casos ya está muy avanzado, y de la reforma administrativa 
que nos permitirá situarnos con más eficacia en una posición adecua
da para enfrentar los problemas pendientes y entre ellos los derivados 
de las contradicciones entre sistema educativo y productivo. 

En este contexto, la consideración de los factores que determinan 
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el actual sistema educativo en España, así como la revisión de algu
nas de las más significadas experiencias e iniciativas, tomadas desde 
el campo del I.N.E.M., nos pondrá en condiciones de materializar una 
Formación Ocupacional adecuada. 

NUEVAS LÍNEAS DE TRABAJO EN LA FORMACIÓN OCUPACIONAL 

Para hacer frente a los problemas ya citados, en la actualidad he
mos comenzado a trabajar en una triple via; la referida a los que quie
ren entrar en el mercado de trabajo Uóvenes en su mayoría); la que 
se delimita por la formación que requiere el sistema productivo regular 
para su actualización, reconversión, etc. y que repercute en el mante
nimiento y creación de los puestos de trabajo, y en tercer lugar, la 
que se dedica, en" materia de Formación Ocupacional, a conseguir que 
un parado pueda crear su propio puesto de trabajo, el bloque que de
nominamos «autoempleo». 

Éstas son las líneas que a continuación vamos a reseñar: 

l. Formación ocupacional para el sistema productivo regular 

En este terreno es preciso ser consciente de lo que el Sistema Pro
ductivo Regular (o legal) es capaz de hacer de cara al empleo, para 
ello no sólo los actuales procesos de reconversión en nuestro país son 
una muestra notable de sus consecuencias, sino que si nos referimos 
a datos más globales podemos comprobar que no se crea empleo sino 
que disminuye. En el conjunto de los países de la C.E.E., el paro ha 
pasado entre 1973 y 1982 de 2,5 millones a 10,7, lo que en número 
índice supone pasar de 100 a 413 (se ha multiplicado por 4 en 9 años). 
Sin embargo, en España las cifras son aún más aterradoras, en el mis
mo período el paro se ha multiplicado por 5,6, acercándonos en la 
actualidad a los dos millones y medio de parados. Sin embargo, estos 
datos deben matizarse con los referidos a la población ocupada, ya 
que lo más grave de la situación es que en los mismos años, en la 
C. E. E., la población ocupada ha descendido 4,4 puntos y en España 
14,3 lo cual nos sitúa con claridad en un Sistema Productivo que no 
crea más empleo sino que lo reduce, a pesar de todos los procesos de 
reconversión puestos en marcha. Esto nos determina la política de em
pleo y la derivada de Formación Ocupacional, ya que nuestra inter
vención se debe referir, con los límites globales ya señalados, a tratar 
de apoyar el mantenimiento y la reconversión de los puestos de traba
jo, para procurar reducir lo más posible los daños que la reestructu
ración del sistema produce. Aún así, la velocidad de los cambios del 
sistema productivo exigen una transformación muy profunda de los 
recursos de F.O. dedicados a este sector, que aun con una experiencia 
amplia en España, en la actualidad se encuentran sobrepasados por 
la realidad. 
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Hoy nos enfrentamos a una modificación esencial de los sisternas ; 
de Análisis Ocupacional, Ordenación Docente, Investigación 
dológica y Certificación Ocupacional como único medio para poder 
conseguir resultados eficaces, junto con un incremento de la interven. 
ción en las pequeñas y medianas empresas que son las únicas queman
tienen un balance positivo de creación de empleo. 

2. Formación ocupacional para la iñserción profesional de los jóvenes 

Este segundo bloque responde al objetivo de facilitar la entrada 
en el mercado de trabajo de los que quieren incorporarse al mismo, 
a través de dos grandes líneas: 

a) Favorecer la igualdad de oportunidades. 
b) Incentivar por medio de contratos bonificados la entrada en 

el mundo del trabajo. 

a) El primer aspecto, se basa en la crisis continuada del sistema, 
con la disminución creciente de oportunidades de colocación, lo que 
afecta sobre todo a los jóvenes (en la actualidad el 49 por 100 de los 
parados registrados tienen menos de veinticinco años). Los jóvenes 
son un colectivo que a los problemas generales del mercado de traba
jo, añaden su inexperiencia profesional como aspecto que condiciona 
su incorporación a la población ocupada. Este componente produce 
períodos de espera para la incorporación muy largos, que generan pro
blemas de todo tipo en el joven (pérdida de sus escasas cualificacio
nes, marginación, etc.). Es por ello que tratamos de ayudar a paliar 
el problema a través de la creación de cursos de Inserción Profesio
nal, que tendrán tres componentes: 

l. Formación Ocupacional Básica, que incorpora una estancia 
en una empresa con la finalidad de que aspectos como las relaciones, 
las condiciones de trabajo (horarios, disciplina, etc.) sean aspectos que 
se incorporen a su aprendizaje. 

2. Formación laboral, para que el joven sepa desde cómo se re
llena un currículum, a cómo se busca empleo, qué es un contrato de 
trabajo, cuáles son sus derechos y obligaciones, etc. 

3. Información y Orientación Profesional, que recogerá la infor
mación precisa para adecuar las capacidades de los participantes a la 
coyuntura del mercado de trabajo junto con una orientación profe
sional básica y colectiva que les permita comenzar su camino profe
sional con un apoyo superior. 

Con estos cursos pensamos, que al igual que en otros países, se 
favorecerá la movilidad ocupacional entre los jóvenes, y aumentarán 
las posibilidades de cubrir esa primera experiencia profesional que en 
muchos casos es la llave para el desarrollo social posterior. 

b) El segundo bloque de medidas, los contratos especiales, son 
por el momento dos: en prácticas y para la formación. Ambos han 
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tenido unos resultados cuantitativos reducidos, sin embargo es previ
sible que en el futuro a corto plazo aumenten (se espera cerca de 50.000 
para 1984), ya que se propone que sean los únicos contratos bonifica
dos. Por otra parte, con algunas correcciones importantes (en los con· 
tratos para la formación, el descontrol ha originado una forma de con
tratación barata y desligada de los objetivos formativos) ya propues
tas, es previsible que este tipo de contratos permitan, como en la gran 
mayoría de los países en que se han implantado, la incorporación re
gular al mercado de trabajo de la mayoría de los que acceden a este 
tipo de relación laboral inicial. 

Éstas son las dos grandes líneas que creo pueden comenzar una 
nueva tendencia que potencie la incorporación de los jóvenes al tra
bajo, de todos modos su seguimiento para analizar los resultados con
seguidos permitirían ir perfilando, con más acierto, medidas más ap
tas para solucionar los problemas planteados. 

3. Formación para el autoempleo 

Este tercer bloque parte de la base de que muchos jóvenes, y para
dos de todo tipo, recurren a crear nuevas actividades productivas, for
mando empresas autónomas, cooperativas, etc., ya que el sistema pro
ductivo regular no es capaz de darles una oportunidad. Estos proce
sos tienen, dentro de su constítución, necesidades formativas que pue
den incluso llegar a ser esenciales para que la actividad productiva tenga 
viabilidad. La coordinación de medidas económicas, jurídicas y so
ciales son pasos previos necesarios para potenciar ese terreno que na
ce directamente de las zonas sumergidas de la economía. En el campo 
económico, la posibilidad de adelantar el seguro de desempleo, el ac
ceso a créditos baratos y la concesión de pequeñas cantidades a fon
do perdido podría viabilizar muchos proyectos de trabajo nuevos. El 
marco jurídico necesita, sobre todo en los aspectos impositivos, una 
reforma que permita que muchas actividades sumergidas, no ilegales 
pero sí marginales, puedan poco a poco transladarse al campo de lo 
regular. 

Por último, los componentes sociales, el tejido social, determinan 
generalmente el futuro de los proyectos elementales de trabajo, por 
ello la animación social y los aparatos precisos para la misma deben 
completar el eje en el que se desenvuelvan las nuevas iniciativas. 

En este marco, la F. Ocupacional puede intervenir incisivamente 
completando las cualificaciones mínimas necesarias para poder cons
tituir cualquier nuevo proyecto de actividad productiva, por elemen
tal que parezca. Y aplicando sus métodos habituales, servir de cauce 
divulgador, multiplicador y perfeccionador de los procesos, pudien
do potenciar los referidos a nuevos campos de innovación, tecnolo
gías intermedias, cobertura de servicios sociales comunitarios, etc. Hay 
que partir de la realidad, que arroja sin dudas a gran parte de la po
blación activa a terrenos informales y a procesos económicos de sub-
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sistencia en muchos casos, y que el analizarlos, para potenciar 
la Formación Ocupacional precisa aquéllos que pueden cubrir 
nos las necesidades mínimas de esa gran masa de parados, es el 
camino que hoy día la dinámica de la crisis uos ofrece. Este camino 
nos lleva a ir construyendo un repertorio de iniciativas que desde la 
robótica a la venta ambulante, pasando por los cultivos de fuera de 
temporadá, o los espectáculos de calle, debe recoger con la mayor am
plitud posible las miles de posibles inciativas y a través del fomento 
de lugares de encuentro (talleres de formación, comités técnicos de 
análisis de viabilidad, etc.) donde los protagonistas de las iniciativas 
puedan encontrarse, ir construyendo científicamente un camino con 
tantos riesgos como posibilidades de ser el horizonte esperado. 

Éstas son algunas de las consideraciones sobre la realidad, que sir
ven de marco e impulsan las nuevas tendencias de la F.O. La trans
formación progresiva de estas tendencias en programas de trabajo y 
en materializaciones concretas podrá transformar lo que ahora son 
hipótesis y pequeñas experiencias en una significativa ayuda para los 
trabajadores ocupados y sobre todo desocupados. 

Ellnstituto Nacional de Empleo puede servir de catalizador e im
pulsor de las mismas, ya que por sus características (tanto de objeti
vos como de posibilidades de intervención local) está en inmejorable 
posición para ello, pero en definitiva sólo los implicados directamen
te en el problema pueden garantizar la permanencia de un trabajo rea
lizado en esa dirección. 
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LA CONFIGURACIÓN DE LA FEMINEIDAD: LA 
APORTACIÓN DEL SISTEMA EDUCATIVO ALA 

CONFIGURACIÓN DE LO FEMENINO 

Alberto Moneada 

Yo quisiera hacer un ejercicio práctico de comprobación de esa 
afirmación teórica de la Sociología, según la cual el sistema educati
vo se alía con otras circunstancias u otras dinámicas sociales, para 
producir unos determinados comportamientos. ¿Cuánta importancia 
tiene la escolaridad, en este caso, en lo que nosotros podríamos lla
mar el comportamiento femenino? 

El ir a la escuela ¿rubrica, confirma, refuerza los modos como la 
familia, la sociedad, en general, hace que las mujeres se comporten 
de una manera convencional, o más bien, a medida que las mujeres 
tienen más escolaridad, los trazos de esa femineidad se van desdibu
jando, y se produce una cierta universalización de comportamientos? 
En una palabra, ¿el sistema educativo tiene algo que ver con eso que 
nosotros llamamos femineidad? 

Naturalmente, como punto de partida, tendríamos que ponernos 
de acuerdo en consensuar una serie de trazos de lo que nosotros lla
mamos femineidad y lograr un mínimo acuerdo acerca de ellos. Sa
bemos de sobra que es muy difícil, es nadar en aguas profundas, tra
tar de definir este comportamiento femenino y que, en todo caso, desde 
los biologismos últimamente más recrudecidos, hasta los culturalis
mos más en moda, se nos puede acusar de reduccionismo. Con ese 
riesgo, y como se trata de un mero ejercicio hecho para discutir y pa
ra incrementar la riqueza de nuestras experiencias en estos días, me 
voy a atrever a elegir tres trazos de lo que podría ser, en mi opinión, 
las características sociales más importantes de la femineidad, y jugar 
con ellos en su relación al sistema educativo. 

Estas características serían: 
1.- La peculiar relación de la mujer con su cuerpo. 
2.- La gestión de la escasez. 
3.- La exaltación de la comunicación verbal. 

1.- La corporalidad de la mujer es un asunto que se ha tratado 
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dificultades, de sus flaquezas, de sus 

~~!'~~fe~~.~ esta actitud puede estar, en primer lugar, 
matrimonial, para el cual la mujer se pnep¡¡ra.ba Ji¡ 

en la tradición histórica que conocemos. 
victoriano, <<El Matrimonio como negocio», 

OXlllic:aban a ]as hijas las cosas que debían hacer para en<:OrLtnif.r 
y, entonces, de ahí se derivaba una relación, a la 

neurótica con su cuerpo, ya que se suponía que su capa1ddad 
,>Jocac:íón en el mercado de empleo tenía mucho que ver con 

con su belleza, ya que también se suponía que el varón, 
en la mujer la madre de sus hijos y la empleada 

disting1oidla ... , quería una asociada sexual que le privase de 
recurrir a terceras socias para satisfacer sus net:esiidáJ 

~)jj,<sexu_ales. 
Esta circunstancia del mercado matrimonial tiene mucho 

con.la relación peculiar de la mujer con su cuerrh'~'~.Jst~~~~:~;·~ 
importancia la maternidad. La maternidad, esa e 
virtud la mujer tiene un huesped interno durante nuev1: mes1:n 
una especie de apéndice corporal durante unos años. 
la primera socialización producen unos sentimientos 
ro en todo caso se produce la necesidad de restaurar el 
la maternidad hasta la vuelta a la normalidad, y una 
cia de relación corporal con terceros, en este caso con el hijo. 
se deriva lo que yo llamo esta especial relación de la mujer 
po, este énfasis en la corporalidad, que tiene que ver con parte 
cosas que nosotros queremos descubrir en la mujer como pet:uEiarl 
como la manera que ella se relaciona con las cosas, se relaciona 
los sabores, con los olores, la manera como dialoga desde su 
ralidad, de una manera mucho más notoria y mucho más nnofr1T1 
que lo que el hombre realiza, y que tiene que ver incluso con 
ra como se produce la relación sexual y no sólo la relación 
sino la relación afectiva, es decir esa relación corporal en la 
hombre es probablemente un aprendiz y en la que la mujer se 
experta. 

¿Todo esto se modifica de alguna manera por l,a mayor 
dad de la mujer, es decir el hecho de que las mujeres, 
se incorporen en el sistema educativo, incluso hasta la 
dia, la mayoría de ellas, primero en Europa, ahora también 

En primer lugar, nosotros deberíamos decir que en esto, 
todo, el sistema escolar no es particularmente ésta 
opinión de partida, es decir que el sistema escolar no es 
de muchas cosas que no sean o creadas o reforzadas por la 
o por el entorno social. 



, La vida escolar de~~~f~~~~~~~!~:i~~~t~~~~~~~~~~~ su relación ,con el ~~i,~';i<lp~~ 
acercado al varón 
ción, son mixtas y viene, por ejem· 
plo, a través de Jos deportivos, a los cuales se incorporan 
las mujeres, y viene también por la manera de estar corporalmente 
organizada la escolaridad. Incluso podría decirse que la escolaridad 
mixta está provocando en el varón un cierto parecido, una cierta fe
minización. En este aspecto, la corporalidad femenina gana en com
paración con los modos menos perentorios, más versátiles y más am
bivalentes de la sexualidad masculina. 

2.- Otra característica de la femineidad podría ser lo que yo lla
maría la gestión de la escasez. El reparto de trabajos en la tradición 
occidental, especialmente afirmado o subrayado desde la creación de 
la burguesía, significa que la mujer gestiona lo doméstico y, en cierto 
sentido, gestiona la escasez, ya que el mundo burgués tiene una espe
cial preocupación por la versión social de la pareja o de la familia, 
que muchas veces le induce a tener que hacer gastos, realizar mani
festaciones exteriores que sus economías no se pueden permitir y, pa
ra compensar, se hacen economías en la vida doméstica. Para esto 
está especialmente dotada la mujer y su educación familiar, en la tra
dición femenina, la lleva a ser una artista de la escasez cuya virtud 
aprende de su madre y es puesta de relieve en el mercado matrimo
nial: <<Esta mujer es una chica muy limpia y muy ahorrativa». Tantas 
recetas de cocina no son, en el fondo, más que una manera de econo
mizar, tantas fórmulas de limpieza o de vestido, lo son también, aun
que sea cierto que por razones de su especial manera de resolver sus 
frustaciones, los grandes almacenes y las compras, parece que sean 
algo típicamente femenino. En otro sentido, las rebajas, por ejem
plo, que están dirigidas por el sector productivo a cultivar esa espe
cial manera de sentir la escasez de las mujeres. 

Por otra parte, con la ambivalencia de cualquier comportamiento 
humano, es perfectamente compatible que la mujer sea a la vez mani
rrota y ahorrativa. La escasez le viene pedida por su enclave domésti
co, digamos por su patrón, y el ser manirrota le puede venir dado por 
su necesidad de salirse de esa situación tan angosta. 

La gestión de la escasez ha tenido mucho que ver con las aptitudes 
sexuales de la mujer, especialmente de la mujer que nosotros conoce
mos, la española de los años 50, 60. Y esto es por las razones del mer
cado matrimonial y por la especial manera de estar organizada la vi
da burguesa española, con sus implicaciones en las clases no burgue
sas. Por ello, la escasez era una especie de definición de las relaciones 
entre hombre y mujer. Los varones de aquella época, los jóvenes de 
aquella época, nos quejábamos de lo difícil que era llegar a explayar
se sexualmente con una soltera y cómo tenía uno que refugiarse, pues, 
en circunstancias más biográficas o en la salida al amor mercenario 
o cualquier otra fórmula para hacer lo que hoy hacen los jóvenes o 
lo que, hacían en ese momento en otras partes del mundo. La razón 
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la con el varón que de Jo escaso que 
quedara prendado para solicitar de una manera ya más ocr.1a 11u 
quedaba,.lo restante. De modo que así se componía un 
mezquindades, que luego no tenía precisamente una mejor 
en el matrimonio por falta de entrenamiento. Por esta 
nes, se habla de falta de educación sexual. 

El asunto se complicaba con las dificultades de obtener amtiC<Jn·· " 
ceptivos. 

¿La escolarización de la mujer ha variado esto? 
La escolaridad de la mujer se produce históricamente al mismo 

tiempo que el bienestar económico español, y sabemos que el bienes" 
tar, evidentemente, tonifica la escasez, aunque no la suprime~ v dles<ie < 
luego la escolaridad hace que las mujeres se acerquen a sit1oac:ioJ~es: 
profesionales futuras que les priven o les suavicen su carácter depen
diente en el hogar, su situación de empleados de un patrón que 
exija una buena gestión de la escasez. Lo cierto es que cuantas 
mujeres hay profesionales, cuantas más mujeres hay con la esc:o]¡¡ri, 
dad a tiempo completo, más difícil es establecer una peculiaridad fe
menina en esos términos. 

3.- El otro rasgo de la femineidad, que yo quiero utilizar en este 
ejercicio de experimentación o de análisis de la influencia relativa de 
la escolaridad, sería el uso del lenguaje. 

Por muchas razones la cultura latina tiene una codificación del len
guaje muy distinta a la cultura anglosajona. Nosotros solemos decir 
que el lenguaje, en la cultura latina, estaba muy descodificado, ________ .. 
la modernización industrial, porque el lenguaje era, más que nada, 
medio de comunicación. Esto, que tiene que ver con los ritmos medie 
terráneos de la vida en común, con el clima, con las reuniones al aire 
libre ... , se destaca profundamente en el caso de la mujer, especial
mente cuando en la tradición anterior a la cultura urbana industrial, 
las mujeres se reunían con mujeres, básicamente en el cultivo de ta
reas domésticas, y producían esa especial algarabía de palabras que 
tantas literaturas han esgrimido y en términos a veces jocosos, pero 
que en el fondo tenian mucho que ver con esa fórmula espléndida de 
comunicación verbal que era el lenguaje no utilitario. 

Esa característica, que también correspondía a los varones antes 
de la cultura moderna o de la invasión de lo anglosajón, por así decir
lo, se decanta a favor de las mujeres y se va suprimiendo por esa co
dificación de la utilidad del lenguaje que se produce en este momen
to. Pero la mujer sigue siendo la gran cultivadora del lenguaje gratui
to, de la comunicación verbal no necesariamente racional o no nece
sariamente funcional al entendimiento, sino a la mera celebración de 
la vida, a la mera dinámica cuasi corporal, porque ahí va el lenguaje 
acompañado de gestos y de movimientos. 

¿La escolaridad ha influido algo en esto? Yo creo que sí, es decir, 
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es verdad que todavía en los recintoS escolares encontramoS esasrell
niones de mujeres, entre mujeres y con temas femeninos que consu
man esa comunión en la comunicación verbal gratuita y.no utilitaria, 
pero también es verdad que a medida que la comunicación es mixta, 
se funden varones y mujeres y, sobre todo, a medida que esa educa
ción se va haciendo funcional al empleo, la mujer también entra en 
silencios masculinos, entra en codificaciones del lenguaje, entra en las 
reglas del juego, en donde el lenguaje se alía con las demás característi
cas de la modernización para convertirse en un instrumento de tráfi
co, más que en un instrumento de comunicación. De ahí que esa con
dición de la mujer, como la exhuberancia verbal, está siendo notoria
mente modificada por la escolaridad, aunque no sólo por la 
escolaridad. 

Y con esto termino. En este sentido lo que yo quiero resaltar y 
subrayar es que la condición femenina no es sustancialmente modifi
cada por la escolaridad más que cuando la escolaridad subraya las 
otras grandes variables del comportamiento. Por lo tanto, hay menos 
de lo propiamente femenino, sobre todo por los cambios tecnológi
cos, por los cambios de cultura industrial urbana, por el tema del mer
cado de empleo y no por la escolaridad y, en todo caso, cuando la 
escolaridad es masiva, cuando las mujeres están de lleno en ese mun
do, los tres rasgos característicos que he dicho: el culto al cuerpo, la 
gestión de la escasez y la exhuberancia verbal se van acoplando a las 
nuevas circunstancias de la mujer, de modo que, yo diría, para termi
nar, que esa femineidad o esos rasgos de la femineidad se van con
virtiendo en rasgos de la femineidad doméstica, es decir, en cosas que 
hacen o que les pasa a las mujeres en cuanto gestoras de lo domésti
co, en cuanto protagonistas de lo doméstico y en cuanto habitantes 
de lo doméstico y no en cuanto se incorporan al mundo de lo público, 
al mundo mercantil, al mundo del pacto, .al mundo de la racionalidad 
utilitaria. 
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DESARROLLO SOCIALISTA Y REFORMA 
EDUCATIVA EN CUBA: 1959-1980 

Martin Carnoy 

Universidad de Stanford · 

En !959, Cuba comenzó un proceso de cambio revolucionario que 
transformaría prácticamente todas sus instituciones. Hasta ese año, 
había sido una economía y una sociedad dominada por el comercio, 
la inversión y la cultura estadounidenses. Los Estados Unidos con
trolaban prácticamente las instituciones económicas y políticas de la 
isla; éstas estaban organizadas para desarrollar la sociedad dentro de 
la esfera de la influencia de los EE.UU. La Revolución cambió esta 
relación rápidamente y con un considerable trauma: rompió los lazos 
económicos y políticos con los EE.UU. y, en última instancia, hizo 
de Cuba una economía socialista con objetivos e ideales fundamen
talmente opuestos a la organización capitalísta de la producción y a 
la cultura individualista. Los nuevos dirigentes de Cuba intentaron, 
a través del proceso revolucionario desarrollar toda una nueva serie 
de valores para guiar a los cubanos en sus relaciones sociales. Al mis
mo tiempo, trataron de incorporarlos a los sectores dinámicos de la 
economía y de elevar su productividad por medio de una elevación 
de las cualificaciones. 

Este fue un proceso costoso para el pueblo cubano. La Revolu
ción distrajo recursos de las clases mercantil y profesional. Aunque 
en estos grupos muchos habían apoyado a las guerrillas del 26 de ju
lio como un movimiento reformista, se sintieron particularmente gol
peados a partir de 1960. Un alto porcentaje se fue a la vecina Miami, 
llevándose cualificaciones desesperadamente necesitadas por una eco
nomía que intentaba desarrollarse rápidamente. Una vez q¡¡e se vio 
claro que el nuevo régimen no iba a mantener la vieja relación con 
el empresariado de los EE.UU. (incluida la Mafia), el gobierno esta
dounidense tomó represalias, primero con la invasión (abril de 1961) 
y luego con el bloqueo y un intenso sabotaje. Cuba juzgó necesario 
dedicar recursos masivos a la defensa nacional. Y, debido a la natu
raleza misma de la Revolución, que había sido llevada a cabo por un 
pequeño grupo de guerrilleros bien conectados con otros grupos anti-
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Batista pero noh¡¡sados .en nir1gútn:E~~~~;~;~~:~i~;:~:~~:~¡~; ;/ zado, había pocas estructuras -o 
rrollar y poner en práctica un programa 
El Partido Comunista de Cuba -que no había apoyado al movimiento 
guerrillero- era la única organización capaz de construir esta estruc, 
türa, pero debido a su oposición inicial al Movimiento 26 de julio no 
fue llamado oficialmente para llevar a la práctica la Revolución hasta 
1975. 

Las amenazas físicas a la soberania cubana por parte de los EE.UU. 
y la misma falta de estructuras dieron a la Revolución un carácter di
ferente del socialismo de Europa del Este. Estaba más orientado ha
cia la base de masas, era más experimental y menos dogmático y no 
desarrolló una élite burocrática -una nueva clase- de la misma ma
nera o en el mismo grado que en Europa. Aunque le faltaba una ideo
logía marxista-leninista consistente -la ideología venía en gran me
dida de Fidel Castro y sus consejeros más cercanos-, la Revolución 
se apartó de las relaciones capitalistas de producción mucho más que 
Europa del Este y presentó los aspectos espontáneos de una sociedad 
revolucionaria. Las amenazas constantes del exterior parecían tornar 
más razonables los errores del régimen y hacer de Castro mismo una · 
figura más poderosa aun que cuando marchó sobre La Habana. Du
rante la mayor parte de la década de los 60 y mucha de la de los 70, 
la Revolución fue Fidel Castro, y no un Partido Comunista ni un pro
grama de un Buró Político. 

Fue en este contexto donde tuvo lugar la reforma educativa des
pués de la Revolución. Mientras que antes de 1959 el programa edu
cativo era algo inmóvil que servía para mantener una estructura de 
clases bien definida y proporcionar a un porcentaje relativamente pe
queño de cubanos el acceso al sector dinámico, de dominación extran
jera, la reforma educativa de la Revolución estuvo destinada a con
vertir a todos los cubanos en fuerza de trabajo cualificada y a crear 
una conciencia socialista generalizada. La educación y el cambio edu
cativo en la Cuba revolucionaria se convirtieron en un símbolo de la 
revolución misma; la educación masiva se convirtió en un medio para 
la participación económica y la movilización de masas. Ambas eran 
la esencia misma de la Revolución y estaban conectadas íntimamente 
con la reforma educativa. Mientras que, antes de 1959, las escuelas 
habían permanecido inalteradas durante una generación, la Revolu
ción convirtió el sistema educativo en una institución de cambio y ex
perimentación constantes. 

Entre los aspectos más importantes de estos cambios estuvo un pro
grama masivo de educación de adultos, incluidas una campaña de al
fabetización de nueve meses que llegó a todas partes y rápidas medi
das para satisfacer las necesidades educativas básicas en la escuela, 
que significaron un cambio de énfasis de la educación de los. niños 
urbanos a la de los niños y adultos rurales, de las universidades a las 
escuelas primarias y secundarias, de la enseñanza académica a la for
mación profesional. También tuvieron lugar importantes cambios en 
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el curriculum, <;On una credente atendón a' la escuela'como'ellugar 
donde los jóvenes aprenden a trabajar colectivamente y consiguen una 
preparación temprana en las cualificaciones profesionales. Para los 
más educados esto significó el trabajo a tiempo parcial mientras asís· 
tían 'a la universidad; para los alumnos de primaria o secundaria sig
nificaba que el trabajo manual era una parte integral del curriculum 
escolar. Hacia finales de la década de los 60, no obstante, la calidad 
del trabajo intelectual se convirtió también en foco de atención, y el 
curriculum fue reformado para elevar el nivel técnico alcanzado por 
todos los niños escolarizados. 

Tales cambios requirieron modificaciones tanto en la forma co
mo en la sustancia de la enseñanza. El entrenamiento profesional exi
gía talleres, de modo que se construyeron fábricas como parte de las 

. escuelas o se construyeron escuelas en las proximidades de las fábri
cas. Las escuelas en régimen de internado aumentan el tiempo em
pleado póf los estudiantes én \In ambiente instructivo y socializador, 
de modo que los jóvenes fueron trasladados de las áreas urbanas a 
escuelas-internado rurales. 

Proporcionar puestos escolares a un tercio de la población, y mu
chos de ellos en la forma de un ambiente total (internado) o en térmi
nos de entrenamiento profesional especial es caro. Exige recursos fi
nancieros y humanos masivos. Solamente la campaña de alfabetiza
ción de 1961, por ejemplo, supuso cerrar las escuelas y mantener a 
250.000 maestros y estudiantes universitarios en el campo durante nue
vemeses. Durante los 60 y los 70, Cuba dedicó el 12 por 100 de su 
producto nacional a la educación, más que ningún otro país en el mun
do y tres veces el4 por 100 de media que la U.N.E.S.C.O. pone como 
objetivo para los países en vías de desarrollo. Esta dedicación a la me
jora del ser humano, no sólo a través del aumento de la educación 
sino también por medio de la mejora de la asistencia sanitaria y la 
reducción del stress psicológico mediante la garantía de los ingresos 
y el empleo, entra en conflicto, al menos a corto y medio plazo, con 
lá elevación del nivel de vida material. En Cuba, debido a su proximi
dad a los Estados Unidos y a la presencia de una comunidad cubana 
exiliada políticamente activa, el lento crecimiento económico de los 
60 y la escasez de alimentos y vivienda resultantes implicaron un pre
cio político particularmente alto: Cuba se vio forzada a defender la 
Revolución contra las críticas de sus «fracasoS>> económicos. Los éxi
tos ideológicos del sistema educativo, tanto al elevar la visión de sus 
propias capacidades por los cubanos como al elevar su conciencia re
volucionaria, se vieron confrontados por los costes ideológicos de las 
largas colas para comprar alimentos, las viviendas pobres y la caren
cia de esos bienes de consumo duraderos que están asociados a la cul
tura capitalista de los EE.UU. 

Estos no fueron los únicos costes del lento crecimiento económi
co. Cuba dependía y continúa dependiendo de la ayuda masiva de la 
Unión Soviética, principalmente a través de los subsidios al azúcar 
(en forma muy parecida a los proporcionados por los EE.UU. en la 
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década de.Jos50 mediante el sistema de la cuota de azúcar). A princh 
piosdela década de los 70, la Unión Soviética estaba ejerciendo pre. 
sión sobre Fidel para «racionalizan> el desarrollo cubano pasando a 
una economía más tecnocrática y menos socialista revolucionaria 
-con la esperanza de que Cuba mejoraría su productividad econó· 
mica lo bastante para reducir su dependencia de la ayuda soviética. 

Estos costes de concentrarse más en construir el socialismo a tra
vés del desarrollo humano y menos en acumular capital tuvieron su 
impacto en la educáeión. En última instancia, la cultura de consumo 
capitalista mundial y el concepto soviético de la acumulación socia
lista de capital (industrialización y extracción socialista de plusvalor) 
forzaron a Cuba a abandonar paulatinamente una política en la que 
todos los estudiantes de secundaria deberían asistir a costosas escue
las en el campo en favor de un énfasis más <<normal>> en producir.cua
lificaciones en escuelas urbanas más baratas, si era ahí donde vivían 
los estudiantes. Además, a partir de mediados de los 70 se puso mu~ 
cho más énfasis en la educación universitaria. En parte, éstos eran 
pasos coherentes con el desarrollo general de la educación y la econo
mía cubanas, y las innovaciond previas de la educación rural y la com
binación de trabajo manual e intelectual no fueron abandonadas, pe
ro el giro es pese a todo evidente. El conflicto a corto plazo entre des
arrollo social y crecimiento económico (aunque a largo plazo puedan 
resultar consistentes) ha sido claro en Cuba durante la última 
generación. 

La expansión educativa en Cuba, como mostraremos, fue crucial 
para la racionalización y la legitimación de un cambio fundamental 
que ya estaba en curso en la estructura económica y social. La expan
sión y las reformas educativas cubanas correspondían a las nuevas re
laciones en la producción bajo el socialismo revolucionario de marca 
cubana. Esencial a estas nuevas relaciones es una ideología de igual
dad entre todos los miembros de la sociedad cubana. Incluso antes 
de la Revolución, la escuela representaba esta igualdad, en el sentido 
de que más escolarización significaba mayor acceso a todas las insti
tuciones de la sociedad, así como mayores ingresos. Con la Revolu
ción, la expansión de la educación fue una expresión de una nueva 
democratización de la sociedad cubana, en la que la democracia se 
manifestaba en el acceso de las masas a los recursos de la sociedad 
y en la distribución relativamente mucho más igual de esos recursos. 

Al mismo tiempo, las escuelas cubanas, junto con otras institu
ciones políticas, tienen la responsabilidad de desarrollar una concien
cia social particular que corresponda a un ideal socialista, un ideal 
derivado de los debates y las luchas en la jerarquía política cubana. 
Este ideal también reflejaba en parte los debates y los fracasos pre
vios del proceso revolucionario. Por consiguiente, la expansión de la 
escuela fue, y continúa siendo, una respuesta a la reivindicación des
de abajo de una mayor igualdad (un viejo ideal) y sirve, a la vez, para 
desarrollar nuevos ideales y nuevas relaciones en la sociedad cubana 
reflejando las ideas y valores de una élite política. 
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Las grandes reformas educativas que tratarnos en este ensayo caen 
dentro de cuatro categorías: primero, mostramos que las necesidades 
ideológicas y de legitimación inmediatas de la Revolución exigían la 
movilización de masas de toda la población y su incorporación a la 
fuerza de trabajo y a una nueva cultura política. El hecho mismo de 
que la dirección del Movimiento 26 de julio decidiera movilizar a los 
pobres cubanos caracterizó las reformas de 1959-61 como revolucio
narias, más bien que simplemente reformistas. Gran parte de lamo
vilización se logró a través de programas extensivos de educación de 
adultos. Segundo, el nuevo gobierno expandió el sistema escolar for
mal, poniendo énfasis desde el comienzo en la educación primaria y 
secundaria y, especialmente, en la expansión de la escuela rural. Ter
cero, la naturaleza de las instituciones escolares cambió, incorporan
do una visión socialista del trabajo y adaptando las escuelas a las ne
cesidades cambiantes de la economía cubana. El problema de desarro
llár una fuerZ!í de trabajo rural cualificada y crear una nuevá Con
ciencia social se convirtió en el factor clave, en relación a la reforma 
de la escuela, en los 60 y primeros 70. Cuarto, la presión en favor 
de la acumulación de capital terminó por desplazar el énfasis hacia 
la economía en busca de una mayor eficiencia, y, con este cambio, 
la expansión escolar se tornó más tradicional a mediados de los 70, 
centrándose en la educación superior y en elevar el nivel técnico de 
los estudiantes. 

Las reformas radicales del sistema educativo cubano respondie
ron, por consiguientes, a una dinámica democrática que exigía más 
escolarización e igualdad social a través de la expansión de la escuela, 
y correspondieron a la transformación de la estructura económica y 
social del país. Aunque durante muchos años la dirección cubana vio 
la expansión educativa como algo que contribuía directamente al pro
ceso de acumniación de capital, al desarrollo de la conciencia socia
lista y a una mayor igualdad en la sociedad cubana, los conflictos en
tre estos objetivos han conducido recientemente a cambios en las es
trategias educativas, dándose un peso creciente a la acumulación de 
capital. Esto suscita importantes cuestiones sobre el papel del gasto 
público en la construcción de una sociedad socialista en un mundo 
todavía dominado por la hegemonía capitalista. 

En las sociedades en transición radical de un sistema económico 
a otro, la educación puede servir para preparar al pueblo para el nue
vo sistema. Por consiguiente, el proceso de enseñanza intenta desarro
llar nuevas actitudes y valores para contribuir al desarrollo de un nuevo 
sistema de producción, más que a la reproducción de un sistema exis
tente. En una sociedad en cambio radical, instituciones como las es
cuelas, situadas fuera del sistema productivo, están aparentemente lla
madas a transmitir estas nuevas actitudes y valores dirigidos hacia el 
proceso mismo de cambio radical. En Cuba, el sistema escolar for
mal, incluidas las escuelas para obreros y campesinos, fue reorgani
zado para hacer frente a las responsabilidades cotidianas de cambiar 
estos valores. 
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conresp<nndian con la 
cial del país, como un llledio lógico y necesario de llevar "·'""''u 
objetivos de movilización e incorporación de la Revolución, Una vez 
cubierta la fase inicial de esta transformación, las posteriores refor
mas educativas, bajo el socialismo cubano, correspondieron a cam
bios en las necesidades de mano de obra y en la visión de la dirección 
cubana sobre cómo incrementar la productividad dentro de un marco 
económico y social socialista. A partir de mediados de los 60, el pro' 
blema de la productividad fue visto -a largo plazo- como un proc 
blema de cualificaciones y conciencia. Los incentivos morales fueron 
sustituidos gradualmente por incentivos más directos (si bien parlo 
general colectivos, más que individuales, pero también individuales) 
destinados a mejorar la eficiencia en la economía y en el sistema edu
cativo. Estos ultimas cambios reflejaron los diversos intentos de re
solver el problema del crecimiento económico dentro de los límites 
impuestos por los objetivos igualitarios y de movilización de masas 
planteados por la Revolución. El gobierno cubano adaptó continua
mente al sistema educativo para que se adecuara a sus estrategias pa
ra aumentar el producto per copita y hacer viable la economía socia
lista. 

Al mismo tiempo, el tema subyacente de los principios de la Re
volución, de que la educación era un derecho que debía estar al aJe 
canee de todos, continuó también siendo un fundamento de la políti
ca educativa . Esta democratización de la sociedad cubana -en gran 
parte por medio de la expansión de los servicios sociales- era en sí 
misma una importante legitimación del Estado socialista y un logro 
siempre creciente de la Cuba revolucionaria que la situaba aparte de 
otros países capitalista latinoamericanos. Pero significaba que la edu
cación tenía que seguir expandiéndose a un ritmo rápido con el fin 
de que el Estado pudiera cumplir su mandato democrático con el pue~ 
blo cubano. 

OBJETIVOS, ESTRATEGIAS Y LOGROS ECONÓMICOS EN LA CUBA 
REVOLUCIONARIA 

El cuadro I muestra los distintos estadios del desarrollo económi
co y social cubano después de 1958. Cuba atravesó distintas fases de 
estrategia económica como parte de su busqueda de una mayor pro
ductividad y un mayor producto total al mismo tiempo que hacía lle' 
gar cantidades masivas de servicios humanos incluso a los miembros 
más pobres de la sociedad. En la primera fase, el énfasis fue puesto 
en la redistribución de la riqueza existente, lo que incluía la campaña 
de alfabetización (1961), el comienzo de la educación primaria de adul
tos y escuelas especiales para antiguas prostitutas y otros particular
mente maltrata4os por el régimen de Batista. La tasa de crecimiento 
fue alta en este período, debido al uso intensivo de la capacidad in-
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dustrial excedente •. En 1961, comenzó el desplazamiento del mono• 
cultiyo de azúcar (una cosecha tan identificada con la hegemonía de 
Jos EE.UU.) hacia una agricultura diversificada y la industrialización 
rápida, pero para 1963 había fracásado debido a la falta de comercio 
exterior. Eu 1963-64 fue reformulada de nuevo la estrategia de crecí
miento, esta vez en dirección a un crecimiento centrado en el azúcar 
y orientado hacia la exportación en el que la industrialización estaría 
basada eu la producción agrícola. Además, la influencia de Che Gue
vara se hizo sentir en el esfuerzo para construir el socialismo antes 
de alcanzar un alto nivel de desarrollo económico. Este esfuerzo se 
manifestó en el apoyo eu los incentivos morales para elevar la pro
ductividad y el comienzo de una economía desmonetarizada. 

El fracaso en alcanzar los 10 millones de toneladas de azúcar en 
1970 obligó de nuevo a una reevaluación de la estrategia de crecimien
to, esta vez apartándose de los incentivos morales y la toma de deci
siones personal y centralizada, dejando el énfasis total en el azúcar; 
hacía la mecanización de la producción de azúcar y la mayor diversi
ficación de la agricultura y hacía un mayor énfasis en las graves nece· 
sidades de vivienda. Los primeros años 70 fueron un período de rápi
do crecimiento económico y expansión de los servicios sociales. El ma
yor énfasis en la eficiencia parecía haber ofrecido resultados. Los in
centivos morales eran todavía parte de la vida económica cubana, pe
ro se introdujeron y promovieron incentivos materiales a todos los 
niveles. 

Esta tendencia fue reforzada por el discurso de Castro ante el 1 
Congreso del Partido Comunista, en diciembre de 1975. Los cambios 
de política de 1970-71 habían producido una tasa de crecimiento anual 
del 10 por 100 durante cinco años. Había habido elecciones experi
mentales en una provincia y habían ido bien. La productividad en las 
fábricas se había elevado. La mecanización de la agricultura estaba 
resolviendo progresivamente la escasez de mano de obra en las áreas 
rurales. La intervención económica de los EE.UU. se había vuelto des
deñable. Por consiguiente, en 1975, Castro amplió el movimiento de 
los cinco años anteriores hacia la descentralización y la democratiza
ción, empujando al mismo tiempo en favor de un aumento de la efi
ciencia por medio de la contabilidad de costes. 

El primer plan quinquenal (1976-80) proyectaba una tasa de creci
miento algo inferior (6 por 100 anual) y una constante diversificación 
de la agricultura y la industrialización. De acuerdo con el Anuario 
Estadistica de Cuba de 1980, la tasa global de crecimiento en este pe
ríodo fue solamente del 4,9 por 100 anual, con el producto industrial 
creciendo al3,8 por 100 y la agricultura al 4,6 por 100. No obstante, 
en los tres últimos años de este período, 1977-1980, el producto glo
bal creció a una tasa del 8,1 por 100, la industria al 5,1 y la agricultu
ra al 5,0 por 100. Qué parte de esto representaba inflación en el pre
cio de los insumos y el producto es difícil de decir a partir de los datos 
cubanos. Debe hacerse notar que el producto agrícola representó el 
11 por lOO del producto total de este período, y la industria basada 
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AJ\ío 

1959 
1 mayo 

1960 

1961 

1962 

1963 

1964 

1965 

1966 

1967 

1968 

1969 

1970 
1 sept. 
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OBJETIVOS 
PRIORITARIOS 

Redistribución de la renta 
(p.e., reforma agraria, 
reforma urbana; creci
miento rápido automá
tico) 

Reducción de la dependen
cia de los EE.UU. 

Crecimiento y diversifica
ción estructural 

Crecimiento sin diversifica
ción estructural 

Disminuye énfasis en redu
cir dependencia 

(El Hombre Nuevo se con
vierte en el objetivo 
principal, pero tambien 
es el medio de alcanzar 
el crecimiento) 

ESTRATEGIA 
DE CRECIMIENTO 

Primera Estrategia de Cre
cimiento 

Industrialización instantá
nea 

Diversificación agrícola 

Segunda Estrategia de Cre
cimiento 

Orientada a exportación 
Centrada en azúcar 
La industria sirve a las ne

cesidades de la agricul
tura 

Esfuerzo masivo de inver
sión 



CUBA REVOLUCIONARIA: RESUMEN ESQUEMÁTICO 

ESTRATEGIA 
INSTITUCIONAL 

Las empresas siguen como 
hasta entonces 

Reformas redistributivas 

Na:cionaliza'ciones 

Marcha en punto muerto 

Planificación central 

estilo soviético 

ESTRATEGIA DE 
MOVILIZACIÓN 

Estructura de incentivos mate~ 
riales 

Algún trabajo voluntario 

Incentivos materiales y algunos 
morales 

(Emulación, trabajo volunta~ 
río} 

LOGROS ECONÓMICOS 
{en términos de crecimiento, 

redistribución, de la renta, 
pleno empleo y reducción de la 

dependencia) 

Crecimiento: excepcionalmen
te rápido 

Redistribución de la renta~ 
vuelta más equítativa 

Desempleo: considerablemen
te reducido 

Dependencia: todas las relacio
nes con los EE.UU. rotas 

1961-63 
Crecimiento: negativo 
Distribución de la renta: más 

equitativa 
Desempleo: aún más reducido 

(escasez de mano de obra en 
agricultura; surge el paro en
cubierto) 

Dependencia: dependencia 
enormemente aumentada de 
la U.R.S.S. 

(El Gran Debate) 1964-mitad 1970 

Mayor énfasis en incentivos 
morales 

Religión política 

Ofensiva Revolucionaria 
Alto grado de centraliza- Menor énfasis en los incentivos 

ción materiales 
Se asigna papel administra- Movilización de masas me-

dar a Fuerzas Armadas diante persuación moral y 
métodos militares 

Distribución renta: más equi
tativa (debido al intenso ra
cionamiento); surgen privi
legios a finales de Jos 60 

Desempleo: desaparece paro 
abierto; pero encubierto si
gue siendo serio 

Crecimiento: estancado en tér-
minos agregados; éxito en 
algunos sectores (níquel~ 
arroz, pesca); 1970: éxito 
azucarero a costa de la eco
nomía no azucarera 

Dependencia: sigue la pro
funda dependencia de la 

U.R.S.S. 
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AÑO 

1970 
1 sep. 

1971 

1972 

1973 

1974 

diciembre 
1975 

1976 

1977 

1978 

1979 

1980 
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OBJETJVOS 
PRJORJTARJOS 

El crecimiento sigue siendo 
el objetivo clave 

Disminuye aún más el én
fasis en la reducción de 
la dependencia 

La democratización se con
vierte también en obje
tivo en última instancia 

El crecimiento sigue siendo 
el objetivo clave, con 
mayor énfasis en la pro
ducción pam la exporta
ción y en las industrias 
que no emplean materia
les importados 

ESTRATEGJA 
DE CRECJMIENTO 

Modificación de la Segun
da Estrategia de Creci
miento 

Inversión diversificada 

Se reduce el esfuerzo de in
versión 

Elevada prioridad para la 
inversión en viviendas 

Primer Plan Quinquenal 
(1976-1980) 

Tasa de crecimiento pla
neada algo menor (6 IVo 
anual); prosiguen diver
sificación e inversiones y 
continúa mecanización; 
industrialización acele
rada 



ESTRATEGIA 
INSTITUCIONAL 

Democratización 

Alguna descentralización 
administrativa 

Des·p-erso'iúdi:úldóri de· la 
administración econów 
mica 

Continua despersonaliza
ción administración 
económica 

Planificación centralizada 
con toma de decisiones 
descentralizada al nivel 
de las fábricas 

ESTRATEGIA DE 
MOVILIZACIÓN 

Democratización 

Reducción del papel del parti
do 

Nuevo énfasis en los incentivos 
materiales 

Coerción selectiva (Ley contra 
la vagancia) 

Experimento de elecciones lo
cales (Poder Popular) en la 
provincia de Matanzas 

Creciente desmoralización del 
Partido Comunista. Incen
tivos colectivos materiales. 
Elección de delegados loca
les a la Asamblea Nacional 
del Poder Popular para ad
ministrar áreas locales 

LOGROS ECONÓMICOS 
(en térmínos de crecimiento, 

redistribución, de la rema, 
plenO empleo y reducdóri de la 

dependencia) 

Mitad 1970-72 

Crecimiento: recuperación de 
la economía no azucarera; 
problemas con el sector azu
carero en 1971-72 

Dependencia: sigue la pro
funda dependencia de la 
U.R.S.S. 
Distribución de la renta: el én

fasis en los incentivos mate
riales reduce la igualdad pe
ro aumenta la equidad de la 
distribución de la renta 

Desempleo: 101.081 vagabun
dos son puestos a trabajar 
(1971); la productividad re
duce el paro encubierto 

Tasa aproximada de crecimien
to del 5 UJo. Sigue la depen
dencia de la U.R.S.S. Apo
yo directo a los movimien
tos de liberación africanos y 
nicaragüense. La distribu
ción de la renta permanece 
más o menos igual, pero los 
que tienen más educación 
reciben beneficios crecien
tes, tales como el acceso a 
un automóvil. 
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en la producción agrícola (como es el caso del azúcar, la pesca, la 
mentación y el tabaco) otro 24 por 100. Cuba se está transformando 
lentamente en un país industrializado. 

LAS REFORMAS EDUCATIVAS BAJO LA REVOLUCIÓN 

Las principales reformas de la Cuba post-revolucionaria giraron 
alrededor de la movilización de toda la población hacia actividades 
productivas y la transformación de la base ideológica a través de la 
cual éstas funcionaban. Al mismo tiempo, las reformas respondían 
también a la necesidad de un trabajo más altamente cualificado, tan
to en las áreas rurales como en las urbanas, para el crecimiento eco
nómico, y al desarrollo de cualificaciones particulares según fue defi
nido por el giro global de la política económica cubana hacia la auto
suficiencia técnica y por los giros particulares de la política descritos 
en la sección anterior. 

Estas reformas se situaban en el contexto de la ideología revolu
cionaria cubana, una ideología que era claramente diferente de la ideo
logía capitalista de la sociedad pre-revolucionaria. Las reformas tu
vieron lugar en un orden particular, es decir, cada reforma fue el re
sultado de acontecimientos que la precedieron, incluidas otras refor
mas. Tal como hemos discutido más arriba, los cambios en la socie
dad cubana se volvieron mucho más experimentales, y el proceso de 
cambio cobró nueva importancia. Así, la campafia de alfabetización 
influyó en el futuro de la educación de adultos; las escuelas secunda
rias en régimen de internado en áreas rurales para estudiantes rurales 
y urbanos surgieron de la experiencia de tener a los estudiantes traba
jando en las áreas rurales seis semanas al año (escuela en el campo
escuela al campo, aunque la última continuó después de que se desa
rrollaran las escuelas en el campo); los abandonos en el nivel prima
rio dieron como resultado nuevas escuelas para tratar a los que aban
donaban, etc. El lector no debería perder de vista el proceso que creó 
las reformas, un proceso en gran medida de ensayo y error, buscando 
las nuevas formas de educación más adecuadas a las necesidades eco-
nómicas y sociales. · 

Las reformas más importantes a partir de 1959 fueron el cambio 
radical en los propósitos y la estructura de la educación adulta, la ex
pansión escolar en los nivéles primario y secundario, el desplazamiento 
de la escuela hacia áreas rurales, la creciente relación entre escuela 
y trabajo y, en última instancia, la combinación de escuela y lugar 
de trabajo -la escuela como unidad de producción. Además, la so
cialización en la escuela pasó de promover la motivación individual 
a promover el trabajo colectivo, aunque cabe preguntarse cuanta com
petencia individual existe todavía en las escuelas de cara a ser selec
cionado para la promoción a las escuelas de élite y para acceder a la 
universidad. Cabe también preguntarse en qué medida el aula cubana 
misma se ha convertido en menos jerárquica. 

496 



LA EXPANSIÓN DE LA ESCOLARIZACIÓN FORMAL 

Antes y después de la campaña de alfabetización hubo una expan
sión muy rápida de la escolarización formal, tanto para los adultos 
como para la juventud, especialmente en el nivel primario. En 1958 
había alrededor de 7.500 escuelas primarias con unos 717.000 alum
nos. En el primer año de la Revolución esta cifra había aumentado 
en más del40 por lOO, hasta más de un millón de alumnos inscritos, 
teniendo lugar los mayores aumentos en las escuelas primarias rura
les. La inscripción primaria rural continuó creciendo rápidamente entre 
1959 y 1962, aproximadamente a un 7 por lOO anual, pero entonces 
el crecimiento se redujo, elevándose de nuevo a partir de 1967. En 
1974, había casi 13.000 escuelas primarias rurales y 2.800 urbanas, 
con un total ded 1.900.000 alumnos inscritos. Esta cifra permaneció 
aproximadamente al mismo nivel hasta 1976-77 y comenzó entonces 
!1 declinar (1.550.000 elll980). Menos de 20 años después de la ReVO' 
lución, todo niño cubano terminaba la enseñanza primaria, mientras 
en 1956-57 sólo se matriculaban el 50 por 100. 

La inscripción en la escuela secundaria creció también rápidamente, 
pero el ritmo disminuyó a finales de los 60 alrededor de un 5 por 100 
anual. Casi todo este crecimiento tuvo lugar en el nivel básico de la 
secundaria (cursos 7. 0 y 8. 0

). A partir de 1971-72, sin embargo, el 
aumento de la matriculación en este nivel y en el preuniversitario fue 
muyrápido, de 186.000 alumnos en 1971-72 a 690.000 en 1979-80 (un 
aumento del 18 por 100 anual) en el nivel secundario básico, y de 16.000 
a 135.000 en el nivel preuniversitario (un aumento del 30 por 100 
anual). En 1980 se graduaban 172.000 alumnos en la escuela secun
daria básica y 30.000 en la preuniversitaria. 

Las cifras indican que la educación cubana se expandió de abajo 
a arriba -primero la primaria, después la secundaria básica, tras ella 
la preuniversitaria y, finalmente, la universidad, que creció lentamente 
hasta 1973-74 y luego a 146.000 alumnos en 1979-80. La relativamen
te alta inversión en los niveles inferiores de la escuela refleja la orien
tación de masas del programa educativo del gobierno en los primeros 
años de la Revolución y, con esta orientación hacia las masas, el em
pleo de la educación para cubrir los objetivos revolucionarios de igualar 
los ingresos y los servicios. A pesar del tremendo esfuerzo realizado 
en la expansión escolar y la formación del profesorado, la expansión 
encontró dificultades a finales de los 60: había una reconocida esca
sez de profesores en el nivel secundario, en parte como resultado de 
la baja cualificación de los maestros rurales de las escuelas primarias, 
y esa escasez hizo que el abandono escolar se convirtiera en un pro
blema serio. 
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LA EDUCACIÓN DE ADULTOS 

Una vez completada satisfactoriamente la campaña dealJ'abetiza- Jt 
ción, se dirigió la atención hacia los adultos a los que apenas se 
enseñado a leer y a escribir, así como a los que no habían te¡·m:inatd~C> : 
la escuela primaria. Se desarrollaron varios tipos de educación de 
tos, y todos con el propósito de elevar las destrezas cognitivas de ·c.··.:·c< 
adultos e incorporarlos a la nueva ideología. Las clases de educación 
formal comenzaron a principios de 1962 para adultos de 14 
más a los que se había alfabetizado durante la campafia y para 
que no habían terminado jamás la ensefianza primaria. Además, huc 
bo clases especiales de mejoramiento para adultos obreros y campesi· 
nos que habían terminado tres o más afias de primaria pero no el sex
to. A menudo, los estudiantes de preuniversitario y de la unív.ersí!da¡L> 
ensefiaban en estas clases para ganar dinero para sus propios estudios; 

La inscripción en la educación obrera y campesina en el nivel·pr~" 
maria alcanzó su cota a mediados de los 60, tal como podía esperarse 
-muchos adultos fueron alfabetizados a través de la educación bási
ca; alrededor de 350.000 se habían graduado en 6. 0 curso para 1967· 
y la población adulta con menos afias de educación envejeció pnJgrec 
sivamente, retirándose lentamente de la fuerza de trabajo. 
parte, comenzaron a desarrollarse a finales de los 60, como parte de 
esta misma tendencia, dos nuevos aspectos de la educación de adul" 
tos: escolarización secundaria para adultos, pero también una educa e 

ción secundaria de nivel inferior y facultades obreras y campesinas, 
creadas en 1964 y que preparan a los adultos para entrar en la univer
sidad. La realización de un curso de secundaria abre el camino a una 
educación ulterior en las facultades obreras y campesinas. Estas fa. 
cultades son cursos de choque preparatorios para la universidad y es
tán abiertas a los miembros de los sindicatos, las fuerzas armadas, 
el Ministerio de Educación y las organizaciones de masas. El calendac 
rio de estas facultades está coordinado con el ritmo laboral, y las cla-
ses tienen lugar por lo general en el lugar de trabajo. La experiencia 
de estos cursos ha llevado a Castro a predecir que, en el futuro, prác
ticamente toda fábrica, toda zona agrícola, todo hospital y toda es- . 
cuela se convertirá en una universidad. En 1976-77 (el afio cumbre), 
había alrededor de 111.000 personas inscritas en estas facultades, y 
para !978-79 se graduaban anualmente 12.000. 

No está claro en qué medida los programas de educación de adul" 
tos tuvieron éxito en alcanz_ar los objetivos de socializar a los adultos 
y elevar sus competencias cognitivas hasta el nivel del sexto curso de 
una escuela primaria cubana. De cualquier manera, la existencia de 
una vía de educación alternativa accesible para los trabajadores ha 
posibilitado a cientos de miles de ellos elevarse a sí mismos y conver
tirse en parte de la elevación general de la población y de la redistri
bución de los servicios por el gobierno. 
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LA EDUCACIÓN TÉCNICA 

Quizá el primer gran cambio que. tuvo lugar. en el plan de desarro
llo cubano fue, en 1963-64,la disminución del énfasis en el desarrollo 
industrial en favor de la expansión del sector agrícola. Para entonces 
había habido emigración a gran escala a las áreas urbanas y el des
arrollo agrícola se veía obstaculizado por la escasez de mano de obra 
rural, así como por su baja productividad. 

La educación respondió a este énfasis en el desarrollo agrícola: a 
partir de 1963 hubo un rápido crecimiento de la educación técnica de 
nivel medio en las escuelas agrícolas, con un declive temporal de la 
matriculación en las escuelas técnicas industriales. La inscripción en 
ciencias agronómicas en la universidad también creció rápidamente 
a partir de 1963. El énfasis en el desarrollo agrícola, por consiguien
te, tuvo un importante efecto sobre la orientación de la formación 
técnica y científica; 

Paralelamente a su fuerte necesidad de mano de obra rural y al 
énfasis en la producción agrícola, a partir de 1966, la economía cuba
na giró hacia incentivos morales, antes que materiales, y hacia el des
arrollo del hombre nuevo socialista. El concepto de emulación socia
lista babia estado presente en la base ideológica de la estructura eco
nómica desde los primeros años de la Revolución, y se tradujo dentro 
de las escuelas en subrayar el trabajo colectivo más que el logro indi
vidual. Con la llegada de los incentivos morales, se puso un énfasis 
enormemente aumentado en la relación de las escuelas con el trabajo 
y en enseñar a los jóvenes en la escuela a comportarse de una manera 
colectiva, no egoísta y altruista. 

LA ESCUELA AL CAMPO 

La reforma educativa que reflejó la necesidad de mano de obra 
agrícola y el desarrollo del hombre nuevo socialista fue «la escuela 
al campm>. El primer experimento de transladar una escuela al cam
po tuvo lugar en 1966. Los objetivos de estas escuelas fueron defini
dos en torno al ideal social de la formación del <<nuevo hombre socia
lista>>, y se proponían eliminar las diferencias entre la ciudad y el cam
po, estableciendo estrechos lazos entre la escuela y la vida cotidiana, 
y educar a la nueva generación en y para el trabajo. Aparentemente, 
el proyecto tuvo resultados positivos en contribuir al surgimiento de 
una conciencia real de la agricultura y las industrias conexas entre los 
estudiantes. Lo que es más, al vivir juntos durante unas siete semanas 
en.el campo, los estudiantes fueron introducidos en la mecánica de 
la organización y el autogobíerno basados en el trabajo y la coopera
ción grupales, desarrollando así una comprensión de la acción colec
tiva. Durante el período de trabajo/ estudio, profesores y directores 
vivieron junto con los estudiantes en los mismos dormitorios y traba
jaron con ellos en el campo. Estas actividades -estudiantes y pro fe-
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sores trabajando por jgual codo con codo c~~al~l~:~~~j,~f~~:~~-¡;;~J¡;i::';'(j 
bablemente contribuyeron en gran medida a la de 
rreras de clase basadas en la distinción entre trabajo manuaLy no 
nual. Además, como señala Bowles: 

En el programa escuela al campo, el liderazgo del grupo a me:nud~ 
cae en quienes hacen bien el trabajo, no en los monitores ni en 
que sobresalen en las tareas intelectuales. Esta inver-sión oc!ISIO>nal 
de la jerarquía del sistema escolar enseña por sí misma una lección 
adicional sobre la igualdad. (Bowles, 1972, p. 296) 

Pero el movimiento «escuela al campO>> también satisfizo, en par~ 
te al menos, la necesidad de más mano de obra agrícola. En el año 
escolar 1972-73, había todavía casi 200.000 estudiantes envueltos en 
el trabajo temporal a través del programa. Los estudiantes realizaron 
casi 20 millones de horas de trabajo agrícola, lo que representó unos 
3 millones de jornadas académicas. Trabajando sobre 160.000 hectá
reas de tierra, cosecharon 2,5 millones de quintales de verduras y fru
tas pequeñas y 800 millones de libras de caña, y sembraron 19.000 
hectáreas de tierra. Como ha argumentado Mesa-Lago, aunque la pro
ductividad de estos estudiantes era muy inferior a la de los cortadores 
de caña profesionales, su contribución neta al producto (una vez cu~ 
biertos los costes de alimentarlos y alojarlos) probablemente fue po
sitiva. Por consiguiente, el programa de escuela al campo no sólo era 
coherente con el desarrollo del «hombre nuevo socialista», sino que 
correspondió a la necesidad de trabajo voluntario agrícola resolvien
do carencias significativas de trabajadores agrarios. 

No obstante, el lento crecimiento de la agricultura (en compara
ción con el crecimiento sostenido de la industria) y el papel dinámico 
que la agricultura tenía y tiene que jugar en el desarrollo cubano, tra
jeron consigo una de las principales dificultades económicas encon
tradas por la dirección cubana: el logro general de la igualación de 
los ingresos y la eliminación casi completa del paro abierto parecían 
haber reducido la productividad en las áreas rurales. Incluso antes de 
las dificultades de la cosecha de azúcar de 1970, los líderes cubanos 
estaban empezando a rechazar el concepto de los incentivos morales 
como una salida para el dilema de la productividad y comenzando 
a buscar otras soluciones. 

En su esfuerzo por aumentar el crecimiento económico, el gobier
no hubo de afrontar también la distracción de grandes cantidades de 
fondos públicos para la escuela. El porcentaje de las inversiones de
dicadas a la escuela, la salud y otros servicios sociales descendió duc 
rante la década; sin embargo, la necesaria mayor expansión de los sec
tores agrícola e industrial no sólo requería trabajo cualificado, sino 
también enormes inversiones de maquinaria. Había que encontrar un 
camino que redujese el coste de la escuela para la economía y al mis
mo tiempo hiciera disminuir las tasas de abandono y repetición. 

Con el intento de resolver estas dificultades, las escuelas al campo 
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comenzaron a perder puntos a partir de 1970 por tres razones: prime
ro, se tornó claro que el sistema de trabajo voluntario en las áreas 
rurales no resolvería los problemas de la producción; segundo, los es
tudiantes estaban perdiendo una media de unos 45 días al afio traba
jando en el campo, y, aunque se suponía que estudiaban al mismo 
tiempo que trabajaban, <<casi todo el mundo admite que no se estudia 
muy en serio en los campos de trabajo ni en otras actividades extraes
colares>> (Bowles, 1972, p. 320) 1, y tercero, durante el resto del afio 
las escuelas eran muy tradicionales en su modo de funcionamiento y 
en sus costes. 

LA ESCUELA EN EL CAMPO 

Para resolver todas estas dificultades, la escuela al campo fue sus
tituidá por la escuela en el campo; las escuelas en el campo son escuec 
las secundarias de primer grado (séptimo, octavo, noveno y décimo 
cursos) dedicadas principalmente a los estudiantes urbanos y que com
binan el trabajo y el estudio en períodos anuales. 

Ya no habrá escuela al campo: ahora hay la escuela en el campo. 
Ya no habrá cinco semanas, seis semanas, 40 días, 50 días en los 
que el estudiante déja los estudios para hacer trabajo en el campo. 
No. Combinaremos sistemáticamente el trabajo y el estudio diaria
mente. ¿Qué nos permite esto? Nos permite crear una base econóM 
mica a partir de este plan educativo. Porque entendemos que la pro
ducción de estas escuelas cubrirá los costes de inversión y los gas
tos escolares. Si es así, entonces seremos capaces de construir es
cuelas de este tipo sín limítaciones. "Si es así, podremos continuar 
ampliando y desarrollando estos planes. Este tipo de escuela com
bina dos factOres: primero, un tipo educativo ideal de educación 
socialista, una educación comunista con las necesidades de nuestro 
propio desarrollo económico. Al mismo tiempo, este tipo de esCue
la no es una carga para la economía, sino que contribuye a la ~co
nomía y al desarrollo del país. Por tanto, podemos continuar cons
truyendo este tipo de escuelas hasta que tengamos a todos nuestros 
estudiantes en escuelas secundarias similares. Por eso consideramos 
que, para las condiciones de nuestro país, éste es el tipo ideal de 
escuela. (Fidel Castro, 25 de abril de 1971) (El subrayado es nuestro) 

En el curso 1972-73, acudieron a las escuelas secundarias de pri
mer grado en el campo alrededor del 11 por 100 de los estudiantes 

1 En 1971, delegados que representaban a maestros, educadores, científicos y agen
cias e institutos culturales participaron en el 1 Congreso Nacional de la Educación y 
la Cultura. Entre otras recomendaciones, criticaron las escuelas al campo sobre la base 
de que el tiempo de escolarización formal perdido estaba teniendo efectos negativos 
sobre' el trabajo académico de los estudiantes y de que las actividades del programa 
estaban siendo pobremente integradas dentro del sistema escolar fonnal (Dahlman, 1973, 
p. 79). 
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inscritos en el primer ciclo ,del sistema iJ~~~~~:;~~r~~i~!s~~~~~ 1974-75, más de 75.000, o el22 por 100, m~·rnn " 
po (Junta Central de Planificación, 1976). Las escuelas tienen 
pias características organizativas distintivas. Los estudiantes;~~~~~~; 
yoría de Jos cuales vienen de áreas urbanas y se alojan en la 
mantienen contacto con sus familias pasando normalmente 
de semana en el hogar. Además, la escuela comlJina s:isten:táticamcent~1~,:i¡;¡ 
el estudio y el trabajo durante todo el año escolar, produciendo 
nes que son parte del plan de desarrollo económico. 

El nuevo programa trata de elevar la conciencia colectiva de 
estudiantes mediante la organización del estudio y el trabajo; en~''"';;;; 
sentido, la escuela es similar a sus predecesoras. Pero, en 
otras ideas de la escolarización, este tipo de institución educativa '"'~ ,;;¡;; 
construida en torno a planes de producción agrícola (cítricos, ""'" ,. 
verduras): el grupo responsable de la actividad productiva en""'""""':,;>; 
cuela está implicado en el consejo administrativo del p•llia~~n~e~~~~~~~;;,~f~ 
Asimismo, esta nueva escuela se diferencia en que tratad 
de reubicar futuros trabajadores de la ciudad a las áreas rurales, 
parando a los jóvenes urbanos para ser trabajadores agrícolas cu;¡;u .• '>i•.?'; 
ficados. Finalmente, la idea de que las escuelas deberían re<tlmen1:e 
flnanciarse a sí mismas produciendo tantos bienes como cuesta 
cionamiento de la escuela es una ruptura total con la práctica edluC<l
tiva normal y algo nuevo incluso para Cuba. 

Las escuelas en el campo, como las escuelas secundarias en la •or-·'g; 
garuzación anterior de la educación, usan monitores estudiantes y 
nen círculos científlcos y tecnológicos para promover el interés de los 
estudiantes y ofrecerles una oportunidad de ampliar sus estudios teó
ricos y prácticos en campos específicos. Además, aunque los incenti
vos morales hayan perdido peso en la producción, las escuelas en el · 
campo, a través del proceso de trabajo y de un fuerte énfasis en la 
ideología revolucionaria, están intentando construir un nivel de con
ciencia que hará de los incentivos morales en la producción algo más 
plausible en el futuro. A pesar del aumento en el uso de incentivos 
materiales en las fábricas, las escuelas están enteramente organizadas 
en torno a la emulación socialista, la participación de masas y los in~ 
centivos morales. Estas escuelas representan una reforma profunda 
del sistema educativo cubano, una reforma del trabajo rural, y el com
promiso de la dirección cubana con el desarrollo agrícola como sec
tor principal del desarrollo económico. 

Al mismo tiempo que el sistema de enseñanza secundaria se dese 
arrolla siguiendo las líneas de la escuela en el campo, la escuela pri
maria y la universidad están siendo también transformadas de acuer
do con este mismo concepto. El modelo de trabajo de la escuela pri
maria se basa en un experimento de huertos escolares en la provincia 
de Las Villas, donde los estudiantes de primaria empezaron a cultivar 
verduras en 1971-72. Este experimento tuvo tanto éxito que los huerc 
tos escolares se extendieron a La Habana en 1972-73, y a toda Cuba 
en 1973-74. 
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,LA EDUCACIÓN .UNIVERSITARIA 

En lo que se refiere a la universidad, la nueva despersonalización 
de la planificación y el giro hacia cierta descentralización de la ges
tión de la producción han contribuido a un rápido incremento del cre
cimiento del sistema universitario. Además, aparentemente, ha habi
do un compromiso mucho mayor con el aumento de la matrícula uni
versitaria ahora que el período de utilización de la expansión educati
va, principalmente como medio de alcanzar el igualitarismo económi
co y social, ha pasado. El nuevo énfasis en el crecimiento económico 
y la preocupación primordial por el desarrollo de una g~tión y una 
capacidad técnica de alto nivel (lo que siempre fue un objetivo im
portante de la dirección revolucionaria) ha sido un factor de primer 
orden en la asignación de más recursos a la universidad, particular
mente en las enseñanzas t~cnicas más elevadas. 

·Mientras que el énfasis general en la asignación de recursos para 
la educación indica un fuerte compromiso con la igualdad y quizá, 
incluso, un deseo de frustrar el desarrollo de una élite tecnoCrática, 
otras medidas parecen ir en contra de este propósito. En una socie
dad que se propone un avance científico y tecnológico rápido par
tiendo de una posición de atraso educativo, la necesidad de llenar 
posiciones científicas de alto nivel ha hécho surgir la tentación de 
ofrecer oportunidades educativas especiales a los estudiantes con 
un talento especial. En La Habana se ha establecido una escuela 
secundaria para la élite intelectual, y hacia 1969 había planes en curso 
para establecer otras en las rest.antes provincias. Los estudiantes de 
esta escuela son elegidos principalmente sobre la base de sú rendi
miento escolar. (Bowles, p. 301) 

A pesar de esta tende¡;¡cia hacia el elitismo a través de la selección 
con base en los resultados escolares para escuelas secundarias espe
ciales que tienden a conducir a la universidad, habría que volver a 
subrayar que los estudiantes de estas escuelas secundarias de élite de
ben dedicarse al trabajo productivo mientras están éstudiando, así co
mo que el estudiante universitario debe también trabajar al mismo 
tiempo que estudia y ocupar una posición productiva a lo largo de 
toda su estadía en la universidad. Además, ahora hay un control ma
yorsobre los tipos de estudios que pueden seguirse en el.nivel univer
sitario, control directamente relacionado con 'las necesidades de'ma
no de obra profesional de acuerdo con el plan de desarrollo. Hasta 
1969-70, la elección de carrera universitaria dependía individualmen
te de los estudiantes, lo que produjo un, rápido crecimiento en otras 
disciplinas, como las ciencias agronómicas. En 1970, la universidad 
com<:nzó a coordinar con el plan económico las admisiones en distin-

programas, limitando el acceso a programas que históricamente 
habían arrojado un número relativamente alto de graduados e inten
tando expandir otros considerados como cruciales para el futuro des
arrolllo económico. 
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Así, pues, mientras que las pautas de inversión y 1~~!::~:~~~~~:[~~~ lección en la educación. cubana parecen. reflejar un e 

enfocado hacia el crecimiento económico, el curriculuz~;e~n~~~~~~~~¡'~~ niveles, diseilado también para integrar a las escuelas y a los 
dentro del sistema productivo, está orientado hacia los 
raJes, el hombre nuevo socialista, el intento de revitalizar.la id<,ología 
revolucionaria del amor. al trabajo y la integración del trabajo 
nual y la actividad intelectual. 

CONSECUENCIAS Y PROBLEMAS DE LAS REFORMAS EDUCATIVAS 
CUBANAS 

¿Qué se ha logrado con todas estas reformas? Sabemos que los 
cambios en la educación no han producido una distribución más 
de la renta ni niveles más bajos de desempleo: estas reformas ""''"''
micas han sido resultado de la intervención directa en el sistema ecoc 
nómico; de hecho, la naturaleza de la expansión educativa en Cuba 
reflejaba la misma ideología que produjo la intervención e~,~~~~~~~···· 
en favor de una mayor igualdad en los ingresos y del pleno 
En lo que concierne al crecimiento del producto, a corto plazo nn,h••-' 
blemente resultó perjudicado por las cuantiosas inversiones en edu
cación y alfabetización a lo largo de los primeros años 60: en 1961, 
la inversión improductiva era casi la mitad de la inversión total 
contar con las ganancias no obtenidas), y aunque una porción sus
tancial de la misma fue dedicada a la educación de adultos, la mayor 
parte de la formación de adultos en ese período estuvo dirigida hacia. 
la alfabetización y los conocimientos básicos. A largo plazo, la con
centración en la educación probablemente contribuyó al crecimiento 
económico, en particular en el sector agrícola y en aquellas ramas del 
sector agrícola, como los cítricos, en las que otros obstáculos no im' 
pedían el aumento de la producción (azúcar, por ejemplo). Las inver
siones educativas contribuyeron a la movilización de masas, un ele
meato clave en el modelo cubano de desarrollo socialista. 

Si bien podemos decir poco sobre la contribución de las inversio
nes en educación al crecimiento, podemos ser mucho más concretos 
sobre la oferta de servicios sociales: en un período relativamente cor
to de tiempo, Cuba fue capaz de reemplazar a los doctores, maestros 
e ingenieros que se habían ido tras la Revolución. La educación y el 
cuidado de la salud se ofrecen en mucha mayor cantidad y con mu
cha más claridad para la masa de la población en los 70 que se ofre
cían en los 50. Además, apenas hay analfabetos en Cuba y los mate
riales de lectura están también disponibles en cantidades mucho ma
yores ahora que antes de la Revolución. En parte, ha sido a través 
de la educación masiva como la gente de las áreas rurales ha sido in
corporada a la corriente del desarrollo cubano. 

Podría esperarse que una expansión de esta magnitud resultara en 
un descenso de la «calidad» de la educación ofrecida. No tenemos nin-
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guna información sobre si ha bajado el rendimiento de los estudian
tes en algún momento durante la expansión; por una parte, sabemos 
que la proporción profesores/estudiantes se elevó significativamente 
a partir de 1958 en los niveles primario y secundario, descendió pri
mero y se elevó después en las escuelas técnicas y profesionales, y des
cendió únicamente en las escuelas normales entre 1958 y 1970 (Dahl
man, 1973). Además, es probable que las reformas curriculares, el uso 
extendido de nuevos libros de texto y la introducción de métodos nue.. 
vos, como la televisión educativa y los métodos de formación del pro
fesorado, particularmente en el caso de los maestros rurales, hayan 
tenido efectos positivos sobre el rendimiento de los estudiantes. 

La capacidad de Cuba para superar multitud de dificultades de 
cara a expandir rápidamente la educación y ponerla al alcance de to
dos, y, al mismo tiempo, elevar la calidad de la enseñanza impartida, 

, es destacable. Pero el coste de suministrar tanto personal cualificado 
á las escuelas es elevado en términos del desarrollo industrial y agrí
cola en un país en el que, con la emigración de buena parte de la clase 
media prerrevolucionaria, ha habido una seria escasez de profesores 
de enseñanza secundaria hasta muy recientemente y hay ahora esca
sez de profesores universitarios (particularmente en las disciplinas téc
nicas). La escasez de personal educador refleja también la escasez ge
neral de trabajo cualificado en la economía, y la escasez de instala
ciones adecuadas en las escuelas refleja la escasez general de bienes 
materiales en la economía cubana. Además, como indican las cifras, 
una de las principales razones de que haya grandes dificultades para 
ofrecer puestos escolares en Cuba es el compromiso de la Revolúción 
con las áreas rurales -áreas en las que la población está muy disper
sa y el transporte no demasiado bien desarrollado, incluso a finales 
de los 70. 

Este compromiso es la dinámica democrática de la educación cu
bana. El compromiso con la elevación de la calidad de la educación 
es también parte de esta dinámica democrática. Entre ambos proba
blemente han costado a Cuba el crecimiento económico a corto pla
zo, porque han distraído todos sus recursos de otras inversiones. Pe
ro estos costes han provocado una nueva tendencia en la política cu
bana de 1976 a hoy. 

A partir de diciembre de 1975, en Cuba se ha puesto el acento so
bre todo en los aspectos de eficacia de la producción (acumulación 
de capital), así como en la expansión industrial y la mecanización de 
la agricultura (que había comenzado ya en los primeros 70). En cual
quier caso, esto sugiere que Cuba ha girado hacia un modelo de des
arrollo económico mucho más estrechamente ligado a la industriali
zación estilo soviético, lo que también ha representado un retorno al 
tipo de desarrollo intentando por primera vez entre 1962 y 1964. La 
llave de este desarrollo era la mecanización de la agricultura, particu
larmente de la recolección de la caña. Podemos decir ahora que el pro
blema de la zafra en Cuba ha sido en gran medida resuelto mediante 
la introducción de grandes combinados azucareros desarrollados en 
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Australi¡;y Cuba .. De hecho, Josrueosh~.n~·f~~~~~:~~~E~~i~~!li~ una enorme .fábrica de cosechadoras de 
l'or.consiguiente, parece probable que, a la 
damente el 80 por 100 de todo el azúcar cubano se:aae~~~~:~~;~~~·~~'6i,~j 
máquinas, liberando para otras clases de empleo p 
mes cantidades de cubanos antes empleados como cortadores d~~~~· .!~~ 
.durante la cosecha. (Hay que añadir que el corte de la caña de' 
es un trabajo extremadamente cualificado, y que la necesidad 
ner a decenas de miles de estos cortadores de caña cualificados dis:poi : ;x;¡ 
nibles para la cosecha creaba en el pasado una situación en la 
ba sufría constantemente escasez de mano de obra e!rni01~a\~;;rá~~.~i~r~ Con este problema prácticamente resuelto, Cuba ha p dirigir 
atención hacia el uso del trabajo rural en otros tipos de producción 
agrícola, particularmente las frutas cítricas, los productos lá<:te<Js.y 
la producción cárnica). 

Paralelamente a este proceso, vemos en los años recientes una oree. <::•:; 

ce/eración gradual en la construcción de escuelas en el c~;~~:~lg~~~ri~·.·· 
1971 y 1976 se construyeron 320 escuelas. En los cuatro¡ 
tes sólo se añadieron otras 100, mientras el porcentaje de estudiartte¡¡ • ,¿ <¡ 
decrecía regularmente del36 al32 por 100. La principal razón de P<tn ''•• 

es que la nec-esidad de desplazar un número creciente de cubanos ho:c • >;: 
cia la producción agrícola ha disminuido, y el mayor énfasis en la pro" 
ducción industrial ha movido a los planificadores cubanos a volver 
a poner el acento en la escuela secundaria urbana. Pero, ¿qué hay de 
los restantes objetivos de las escuelas en el campo? ¿No están siendo 
también sacrificados? Las estimaciones sobre en qué medida los jó
venes cubanos que trabajan en el plan agrícola están realmente pro
duciendo veinte horas semanales en el campo han sido considerable
mente revisadas a la baja. Cuando se empezaron a construir las es' 
cuelas en el campo, se estimaba que el trabajo de los 500 estudiantes 
en régimen de internado en la escuela cubriría prácticamente Jos gas
tos corrientes de su funcionamiento e incluso dejaría algún excedente 
para amortizar los elevados gastos de capital de su construcción .. Es
tos cálculos se han mostrado imposibles de alcanzar. Según se ve ahora, 
el valor de la producción agrícola de los estudiantes es sólo aproxi
madamente un quinto de lo que se esperaba (estas cifras provienen 
de conversaciones con profesores en las escuelas en el campo, no de
biendo considerarse en modo alguno como estimaciones oficiales). Pe
ro, sea un quinto, un tercio, o incluso la mitad, el hecho es que nO 
puede verse el trabajo estudiantil como la panacea financiera para el 
alto coste de la enseñanza secundaria. Sin embargo, la idea de llevar 
a los estudiantes urbanos y rurales a escuelas en el campo sigue sien
do importante en Cuba, y estas observaciones no deben interpretarse 
en el sentido de que las autoridades cubanas hayan abandonado el 
concepto ideológico fundamental de la combinación de trabajo agrí
cola y aprendizaje durante la enseñanza secundaria (e incluso duran
te la primaria). Esto también apoya la idea de que los incentivos mo
rales, si bien es cierto que han descendido en la lista de las priorida' 
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=}~::~:~i~!!}~~~~~~~~~~~!i' 
importante• en toda la base .. ideológipade.Ja eduya~ón•fub~a· ;t-os · 
jóvenes cubanos hacen algún tipo detrahajo.en co¡:nbina~ión con.toé 
dos los niveles de enseñanza, y esto es.parteindisoluble de su progra" 
ma.educativo. Además, el trabajo se hace en grupo,· y las actitudes 
hacia el grupo figuran en un lugar muy prominente en la evaluación 
de los estudiantes individuales. A esto se añade que Cuba está cons
truyendo un nuevo tipo de escuela en el campo: la escuela de nivel 
preparatorio para los estudiantes de los cursos décimo, onceavo y do
ceavo. Por tanto, si bien la construcción de nuevas escuelas en el campo 
para el primer ciclo del nivel secundario se ha desacelerado claramen
te, ahora se están construyendo escuelas similares para los estudian
tes de preparatorio. En 1973 sólo había 5 de estas escuelas. En 1980 
había 113, con 62.000 estudiantes, el 45 por 100 de los cuales se en
contraban en este nivel. 

Sin embargo, hay una tendencia a aumentar de nuevo las.escuelas 
urbanas, y esto es enteramente coherente con el cambio de énfasis en 
la economía cubana hacia la industrialización. Análogamente, la uni
versidad se ha expandido rápidamente a partir de 1975, y se ha pues
to mucho más énfasis que en el pasado en la economía y la ingeniería. 
Cuba está desarrollando gradualmente una forma mucho más sofisti
cada .de planificación central. La isla, que es más bien pequeña en re
lación a otros países, se presta bien a este tipo de planificación. Pero 
el inconveniente principal para el desarrollo económico de Cuba si
gue siendo la eficiencia, y el llamamiento de Castro en favor de una 
contabilidad de costes creciente y una mejor gestión ha sido puesto 
en práctíca con lentitud. Mucha gente de izquierda argumentaría que 
el énfasis en la eficiencia económica reduce la posibilidad de desarro
llar valores socialistas y relaciones interpersonales más cooperativas. 
Además, los elementos elitistas en el sistema escolar (como las escue
las secundarias profesionales de élite) parecen ser incoherentes con mu
chos de los ideales de la igualdad socialista. De hecho, como otros 
países socialistas (o capitalistas de Estado), Cuba está desarrollando 
un grupo de <<élite>> de directivos altamente educados que, si bien re
ciben unos salarios que no son más del doble que los del trabajador 
medio, también reciben otras ventajas como el posible acceso a un 
automóvil y quizá un piso algo mejor, o el vivir en una gran ciudad 
como La Habana. Estas diferencias están muy lejos de las diferencias 
correspondientes en los países socialistas, pero de todos modos tien
den a interferir con los ideales socialistas. A pesar de estas críticas, 
Cuba ha hecho posible para la masa de la juventud alcanzar los nive
les de educación más altos accesibles hoy en América Latína. Y la igual
dad en Cuba es mayor incluso que en la mayoría de los países de Euro
pa del Este. Cualquiera puede adivinar lo que será Cuba con una po
blación altamente educada y cualificada e imbuida durante largo tiem
po de ideales democráticos. 

Otra cosa es clara: el problema que surgirá si la acumulación de 
capital y la demanda por la población de más bienes materiales conti-
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núan y el rápido desarrollo de la formación vocacional 
enseñanza. universitaria para producir una mano. de 
cualificada y mejor recompensada crea la 
clase; como en Europa del Este. Éstas son 
ciones a que se enfrenta Cuba hoy. 
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A cada ponente se le comunicó el título genérico del sim
posio y se le garantizó entera libertad para elegir el tema de 
su aportación, de modo que algunas versan sobre el estado 
de la polémica en torno a la educación o se mueven en un 
plano más estrictamente teórico, mientras otras , son el pro
ducto de análisis específicos, unas entran directa o indirecta
mente en el tema sugerido por el título del simposio mien
tras otras no . U nas defienden o parten de una perspectiva mar
xista, mientras otras la combaten. 

Pero «marxismo» es el nombre de una perspectiva y «SO
ciología de la educación» el de una disciplina. Ni uno ni otra 
merecerían un minuto de nuestro tiempo si no fueran capa
ces de aportarnos instrumentos para comprender y transfor
mar la realidad. Nuestro país pasa hoy por una serie de refor
mas y políticas educativas que otros han conocido hace diez 
o veinte años, y es justo que po~ fin se haga. Pero corre el 
peligro de pasar también por las mismas ilusiones y deseq
cantos, y esto ya no lo es. Si de algo ha de servir la experien
cia ajena es para evitar caer en los mismos errores. Más que 
el puramente académico, el objetivo del simposio de diciem-

bre de 1983 era estimular la elaboración científica, 
crítica y socialmente relevante sobre una 

materia, la educación, que promete 
o amenaza con estar en el 

centro de la política 
española en los 

próximos 
años. 
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