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A la memoria de Luis,
mi hermano y comparicro.

INTRODUCCION

Este ensayo parte de algunos supucstos basicos. A saber: la ignorancia
rclativamente comun de la sociologia de la educacion por la mayor parte
del profesorado; la utilidad general de su conocimiento para la formacion
y ¢l perfeccionamiento del mismo, especialmente cuando se esta viviendo
lo que parece ser el final de la remodelacidn historica del conjunto del
sistema de ensefianza de la sociedad espafiola de la scgunda mitad del
siglo XX; vy, en fin, la necesidad de suplir dicha carencia mediante las in-
vestigaciones necesarias para poner en las manos de cada docente los ma-
teriales introductorios mas idoneos para operar, material y logicamente,
como una auténtica «guia didactica».

En algo asi —en una guia didactica eficaz— es cn lo que pretende
transformarse este trabajo. Para ecllo se ensaya aqui una sintesis actuali-
zada de las principales tendencias epistemologicas, de los contenidos y de
los métodos basicos de la sociologia de la educacion hoy disponibles. Y
esto se hace sobre la base de dos puntos principales de apoyo: los grandes
clasicos (Marx, Durkhcim, Weber y Veblen) y tres de log neoclasicos mas
representativos (Gramsci, Mannheim y Parsons), de un lado; y la historia
reciente y las orientaciones mas relevantes de la «nueva sociologia de la
educaciony», del otro. Porque, hasta cierto punto, los primeros contienen
ya practicamente ¢l ntcleo tedrico y metodologico de la disciplina. Y, en
esa medida, constituyen también probablemente el mejor de los hilos
didacticos para orientarse en el estudio posterior de las diferentes corrien-
tes de la «nueva sociologia de la educaciony y en ¢l mancjo y el dominio
personales de las obras, las revistas y la bibliogratia mds reciente en
general.

En efecto, las diversas orientaciones de esa «nueva sociologia de la
educaciéon» arrancan basicamente de la vuelta a Marx, Durkheim y We-
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ber, y no pucden entenderse bicn sin su conocimiento. Porque no sdlo se
originaron a partir de esa vuelta tematica y teérica a los clasicos, sino que,
ademas y con la tinica excepcion de la mas estrictamente fenomenoldgica,
parten también epistcmolégicamente todas ellas o bien de uno de esos
clasicos (el caso mas claro y el mas importante es, sin duda, ¢l de las
diferentes corrientes neomarxistas) o bien de la sintesis teérica ecléctica-
mente creadora de varios o de todos cllos.

Una cosa es el método en sentido estricto y otra, bien distinta, la
diversidad dc las técnicas ¢ instrumentos metodologicos. El primero se
identifica con la aplicacién de un determinado hilo tedrico conductor para
explicar en lo posible todos los hechos conocidos dentro de un determina-
do horizonte empirico y heuristico, descubrir otros nuevos y prever los
futuros; y sc afina y se complejiza constantemente en esa misma medida.
Los segundos comprenden cuantas herramientas y practicas instrumenta-
les —cuantitativas y cualitativas—resultan eficaces paratales fines: técnicas
estadisticas, graficos, cuestionarios, sondeos y demads; o estudio de casos
particulares, observacion participante, entrevistas en profundidad, histo-
rias personales, analisis etnograficos, etcétera. Esto debe quedar muy
claro, especialmente cuando sc tiende a abusar de la investigacion acumu-
lativa positivista y puramente empirica en detrimento de la profundidad y
de la potencialidad heuristica de la teoria cientifica.

Como recientemente ha subrayado uno de nuestros mejores especia-
listas en esta materia concreta, «no son los datos empiricos los que determi-
nan las teorias, sino mas bien éstas las que sirven de base para decidir qué
parte de la realidad debe ser estudiada y en qué términos (...). Esto no
quiere decir que los datos empiricos sean meramente subsidiarios, pues las
polémicas se alimentan, y se resuelven definitiva o provisionalmente, en
gran parte gracias a ellos. Por otro lado, que la teoria determine la empiria
no significa que aquélla surja de la nada o de las cabezas puras de los
cientificos. Que una tecoria pase de ser una opcion personal a orientar la
actividad de un sector cientifico relevante (...) es algo que depende de (...)
los problemas a que una sociedad se enfrenta y del grado en que las
fucrzas sociales configuradas en torno a ellos son capaces de sintetizar o
destilar proyectos propios»'.

En segundo lugar, una guia didactica eficaz no so6lo tiene que partir de
la identificacion de las tendencias, los autores, las obras y los textos més

' Fernandez Enguita, M.: «Hacia donde va lasociologiade laeducacion», en Ortega, F., y

otros: Manual de Sociologia de la Educacion, Visor, Madrid, 1989: 50-57; 53.
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significativos, sino que, ademas, debe poner directamente y en lo posible
una muestra significativa de esas obras y esos textos fundamentales en las
manos de cada «aprendiz de maestro», profesor en cjercicio o lector culto
comin. No hay forma mejor de estimular la reflexion personal y de
contribuir asi a la construccién social del pensamiento. Unicamente la
reelaboracion critica subjetiva y continua de este tipo de materiales y de
textos claves —su contraste sistematico con la accidn y experiencia social y
profesional de todos y de cada uno de los docentes— puede contribuir a la
dinamizacién del sistema escolar desde la perspectiva concreta de la
didactica de la sociologia de la educacidn.

Por ultimo, de modo mas o menos implicito, se parte también aqui de la
distincion de tres niveles problematicos basicos, objetiva y epistemologica- -
mente jerarquizados: el nivel macrosocioldgico y holistico de la sociologia
de la educacion y de la cultura; un nivel intermedio, correspondiente a la
sociologia del sistema de ensefianza: y el nivel microsociolégico propio de
la sociologia del centro y del aula escolares. La educacién —como cual-
quier otro fendmeno social— no puede explicarse bien sino en el horizon-
tc integrador y unitario del medio biologico especifico del ser humano; es
decir, de la cultura. Ademas, lo que entendemos por educacion compren-
de un campo de fendémenos mucho mas amplio que el correspondiente al
sistema de ensefianza caracteristico de la sociedad moderna; por lo mismo,
cse sistema escolar no puede tampoco entenderse sino en el contexto mas
amplio de la educaciéon y de la cultura de dicha sociedad. Y, en tercer
lugar, tampoco hay posibilidad de esclarecer la interaccion de los diferen-
tes agentes educativos y, en general, cuanto ocurre en ¢l aula, en el centro
0 en su entorno social mas inmediato, si se hace abstracciéon de la comple-
jidad caracteristica de la interrelacion dialéctica real de ese medio escolar
mas concreto con el sistema de ensefianza y con la sociedad en su con-
junto.

La sociologia de la educacion, como toda ciencia, es un «saber en
permanente construccidn», y en el que coexisten hoy en mutua tensién
creadora diversas orientaciones epistemologicas y matrices tedricas. Pero
su historia basica puede dominarse con relativa facilidad si se reduce a sus
hilos fundamentales: clasicos; principales «neoclasicos»; funcionalismo
sociologico; y «nueva sociologia de la educaciény. Esta ultima incluye, a su
vez y basicamente, las distintas tendencias neomarxistas, el credencialismo
neoweberiano, la microsociologia fenomenoldgica e interaccionista y las
posiciones tedricas y eclécticamente creadoras de Bourdieu, Bernstein y
Foucault. Concretamente aqui, sc trata de abordar el conocimiento de
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SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION: VISION DE CONJUNTO

Tendencias epistemologicas y matrices teéricas

. . oL L L. Fenémeno-
Epistemologid Dialéctica |Positivista ComprensivaRelacionista logica
Clasicos Marx Durkheim Weber
(1818-1883) | (18S8-1917) | (1864-1920)
Veblen
(1857-1929)
Principales Gramsci Parsons Mannheim
neoctdsicos (1891-1937) | (1902-1979) (1893-1947)
Funcionalis- — Teenolod-
mo (1945- gico
1970) — Teoria del
capital
humano
— Mevrito-
cratico
Nueva - Estructu- Teoria Microsociologia
sociologia ralisimo credencialista interaccionista
de la --- Teoria de la
educacion corres-
(1970-1990) pondencia
— Etnografia
— Teorias  de
la resis-
tencia

- Teoria de la reproduccion de Bourdieu
-— Sociologia de Bernstein
— Genealogia de Foucault

estos autores y tendencias a partir del analisis tematico sistematico de una
buena parte de los textos fundamentales y en el marco histdrico, tedrico y
epistemoldgico correspondiente a cada uno de ellos. De una parte impor-
tante; no de todos. Porque, con esa base, el lector no tendra ya mayores
dificultades para completar por si mismo esta informacién con otros conoci-
micentos mas periféricos (otros autores y otros textos, determinados aspec-
tos genealdgicos o complementarios de esta primera aproximacion al tema,
etc.) a partir de su propia vision de las cosas; y, lo que es tanto o mds
importante, para aplicarse con mayor rigor al anélisis del presente educa-
tivo y a su transformacion progresiva.
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En los grandes clasicos y neoclasicos —con la unica cxcepcion de
Parsons— la sociologia del centro v del aula. tan de actualidad hoy en dia,
apenas si aparcce: domina la sociologia del sistema de enscianza, en el
marco de una determinada sociologia de la educacion y de la cultura. El
analisis de Marx, como el posterior de Veblen, se centra fundamental-
mente en la logica ccondmica de la produccién y la distribucion de la
riqueza necesaria para la reproduccion de la sociedad. El de Durkheim,
en la logica general de la construccion de la conciencia social, con una
atencion muy cspecial a la educacion: propiamente, la sociologia de la
educacion como disciplina académica y cientifica sélo surge con él. Weber
es, ante todo, un socidlogo del poder y de la legitimacion en los distintos
tipos ideales de dominacion politica: por ello mismo, en ¢él, la sociologia de
la educacion aparece ante todo como un producto teorico de su sociologia
de la dominacion. Gramsci parte de Marx para enfrentarse al fascismo y
enriquece ¢l materialismo histérico con un estudio muy innovador sobre el
Estado y el poder, como instrumento politico de un socialismo reformista
radical muy actual. Mannheim se situa micialmente en el dominio de la
conciencia social y construye una sociologia general del conocimiento a
partir de la critica dc la tcoria marxista de las ideologias, para acabar
cultivando la sociologia de la educacion como instrumento de la «democra-
cia militantey, la «tercera via» del liberalismo reformista radical frente a las
opciones historicas extremas del nazismo y del stalinismo. Como cn el caso
de Durkheim en Francia, en Inglaterra le correspondio a Mannheim el
doble honor de ser ¢l primer titular de una catedra de sociologia de la
educacion y el introductor de la disciplina en el mundo académico.

Todos los clasicos y neoclasicos de la sociologia de la educacion sitian
el problema de la cscuela en el marco general de la sociologia de la
educacién y de la cultura. Ahora bien, mientras en Marx y cn Weber la
sociologia del sistema de ensefianza aparcce como algo relativamente
periférico, la sociologia de la educacion es algo nuclear en Durkheim:
ademds, su sociologia del sistema de ensefianza incluye aspectos tan
fundamentales como una sociologia histérica rigurosa y muy original, una
sociologia de la reforma de la ensefianza secundaria y una sociologia del
curriculum plenamente actuales. Veblen, Gramsci y Mannheim abordan
también més o menos sistematicamente la problematica general de la socio-
logia del sistema dc enseianza. En cambio, la sociologia del aula sélo
surge con Parsons, quien parte para ¢llo del analisis funcionalista de la
escuela como subsistema social. Por lo demas, la potenciacion definitiva de
esa sociologia del aula no se producird mas que con la madurez de la
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«nueva sociologia de la educaciony, surgida con la crisis general de la
sociologia «occidental» casi al filo de los setenta, y esto a partir de dos
orientaciones fundamentales: la mas puramente microsociologica, subjeti-
vista e interaccionista, de matriz epistemoldgica fenomenologica; y otra,
hoy dominante, que propugna la combinacion del analisis microsociologi-
co e intersubjetivo con el macrosociologico y estructural.



I. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION DE MARX

La sociologia de la cultura —entendiendo por cultura el medio
biologico propio de la especie humana— surge realmente con Marx.
El materialismo histdrico constituye el nicleo tedrico de una sociolo-
gia de la cultura que tiene en la economia politica su «hilo tedrico
rector». Esa es la base de la recreacién marxiana de la economia
politica clasica y del compromiso politico personal de Marx con la
clase trabajadora y con la clase obrera industrial en particular. Pero
€so no es todo, aun cuando sea lo principal. La sociologia del conoci-
miento constituye una parte fundamental de la sociologia marxiana de
la cultura. Marx no estudid de modo sistematico la problematica parti-
cular de la sociologia de la educacion: pero esa sociologia se des-
prende directamente de determinados materiales criticos relaciona-
dos con su sociologia del conocimiento (genealogia de la conciencia;
teoria de las ideologias; burocratizacién del saber y del Estado en la
sociedad moderna), con su sociologia general (relacién entre educa-
cién y trabajo) y con la necesidad de definir politicamente la estrate-
gia y la tactica educativas de la clase trabajadora (critica de la pedago-
gia burguesa y del sistema de ensefianza liberal). En cuanto a su fe-
cundidad heuristica, ha sido mas que probada por la vigencia actual
de los diferentes modelos de andlisis de las corrientes neomarxistas
actuales.

1. UNA SOCIOLOGIA DE LA CULTURA

Si se identifica la cultura con el medio humano, con la forma de
adaptacién social y no organica del hombre al ambiente fisico natural,
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puede afirmarse que la sociologia de la cultura, la sociologia del conoci-
miento y la sociologia de la educacion surgen histdricamente con la obra
de Marx (1818-1883). Hay. por supuesto, antecedentes importantes, pero
carecen de la madurez tedrica y de la riqueza empirica de Marx. Como
cientifico genuino, Marx se aplico sistematicamente al dominio critico de
los mas significativo del pensamiento previo sobre la realidad humana. A
saber y fundamentalmente: 1) la filosofia de Hegel y de Feuerbach (y la
historia de la filosofia occidental incluida en ambas); 2) la tcoria social de los
historiadores de la Revolucion Francesa y de los socialistas utépicos mas
importantes de la época; y 3) la economia politica clasica. El resultado fue
una concepeion de la sociedad, de la cultura y de la historia, el materialismo
histérico, enormemente fecunda para la observacion y la interpretacion
eficaz de los hechos. Espectador privilegiado de su propio presente,
Marx analizoé licidamente con esa base tedrica la historia mundial inmedia-
ta de cada dia, construyd una economia politica con una capacidad expli-
cativa muy potente y oriento ideoldgica y politicamente al conjunto de los
trabajadores asalariados, a la clase obrera y a sus principales dirigentes
con un ¢éxito que no tiene precedentes.

«Otros autores —Adam Smith, David Ricardo, Thomas Robert
Malthus--- dieron forma a la historia de la economia y a a nocion del or-
den econdmico y social, pero Marx dio forma a la historia def mundo. Los
economistas clasicos escribieron, preconizaron y exhortaron, mientras
que Marx fundo y encabezd un movimiento politico que todavia hoy
constituye la principal fuente de tension politica dentro de los paises y
entre ellos» (Galbraith, 1989: 141).

1.1. Critica marxiana del propio medio social: de la religion a
la politica; de la politica a la economia politica; y de la
teoria a la practica.

A diferencia de la «tradicion clasica de la economia» que hablaba
todavia de una sociedad y de un equilibrio econdmico naturales, Marx,
como buen hegeliano, aceptd muy pronto la hipétesis dialéctica del cambio
continuo. Todo s¢ mueve. También el hombre: la sociedad y el individuo.
Y, en el caso de éste, se trata de aplicarse constantemente a la critica del
pensamicnto previamente adquirido, de contrastarlo sistematicamente con
la experiencia que sc vaya ganando. En eso consiste precisamente la
critica, un término que encabeza por cierto significativamente el titulo ge-
neral de todas (o casi todas) las obras importantes de Marx.
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Los jévenes hegelianos —entre los que s¢ contaba Marx— aplicaron
siempre el método hegeliano de la negatividad (es decir, esa critica siste-
madtica de la propia expericncia con vistas a su superacion progresiva) al
pensamicnto que previamente habian interiorizado. Strauss, B. Baucr,
Feuerbach y el propio Marx (en su tesis doctoral) abordaron por primera
vez la critica historica de la religidn, explicandola como un hecho cultural
mas. Tras esto, la critica de la filosofia idcalista (y de Hegel, en particular)
por parte de Feuerbach les situd a todos en la perspectiva tedrica general
del materialismo filosofico.

Ahora bien, mientras la mayoria de los jovenes hegelianos se mante-
nian en las posiciones propias de la critica puramente académica, algunos
de cllos optaron claramente por la lucha politica progresista y entendieron
muy pronto que todo es politico y que entre la teoria y la practica humanas
existe siempre una relacidn muy estrecha, mas o menos explicita o implici-
ta. Ademas, esto estimuld todavia mas su pasion critica: habia que estudiarlo
todo para entenderlo todo. Pero ninguno fuce tan lejos como Marx. A partir
de su privilegiada experiencia como editorialista y redactor politico del
organo de opinion mds democratico de la Alemania de entonces, acabd
descubriendo que la clave altima del conocimiento de todas las relacionces
sociales se encucntra ¢n la critica de la economia politica. Es dccir, en
¢l estudio de la moderna «socicdad civily, entendido fundamentalmente
como critica de las relaciones econdmicas, de la organizacion social de la
produccion y la distribucion de la riqueza necesaria para la reproduccion
material de la sociedad. Y decidid cntregarse totalmente a cse tipo de
investigacion.

«Mi estudio profesional era la jurisprudencia, que sin embargo no
continué mas que de un modo accesorio respecto a la filosofia e historia,
como una disciplina subordinada. Por los afios 1842-1843, en calidad de
redactor en la Rheinische Zeitung. me vi obligado por vez primera a
dar mi opinién sobre los llamados intereses materiales. Las discusiones
del Landtag renano (...) me dieron los primeros motivos para ocuparme
de las cuestiones economicas. Por otra parte. en esta época en que el
afan de «avanzar» vencia a menudo a la verdadera sabiduria, se habia
hecho sentir en la Rheinische Zeitung un eco debilitado, por decirlo
asi, filosdfico, del socialismo y del comunismo franceses (...). La ilusion
de los gerentes de la Rheinische Zeitung que creian conseguir desviar
la sentencia de muerte pronunciada contra su periodico imprimiéndole
una tendencia mds moderada, me ofrecio la ocasion, que me apresuré¢ a
aprovechar, de dejar la escena publica y retirarme a mi gabinete de
estudios».
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«El primer trabajo que emprendi para resolver las dudas que me
asaltaban fue una revision critica de la Rechtsphilosophie de Hegel,
trabajo cuyos preliminares aparecieron en la Deutsch-Franzdsische
Jahrbiicher, publicados en Paris en 1844. Mis investigaciones dieron
este resultado: que las relaciones juridicas, asi como las formas de
Estado, no pueden explicarse por si mismas, ni por la llamada evolucién
general del espiritu humano; que se originan mas bien en las condiciones
de existencia que Hegel, siguiendo el ejemplo de los ingleses y franceses
del siglo XVIIL, comprendia bajo el nombre de “sociedad civil”; pero que
la anatomia de la sociedad hay que buscarla en la economia politica»
(Marx, 1970: 41-42).

Pero Marx no fue nunca un tedrico puro. Ya en 1844, al llegar a Paris,
mientras estudia a los economistas clasicos y a los socialistas utépicos,
descubre también la realidad social de la clase obrera y la relacion antago-
nica de la burguesia con la clase trabajadora asalariada en general, viendo
en el pensamiento contrapuesto de los primeros la expresion tedrica de los
intereses igualmente opuestos de esas dos clases basicas de la sociedad
moderna:

«Asi como los economistas son los representantes de la clase
burguesa, los socialistas y los comunistas son los tedricos de la
clase proletarian (Marx, 1969: 177-178).

Queria entender su propio medio social, pero lo hizo siempre a partir
del compromiso politico personal con la lucha de los trabajadores asalaria-
dos contra la pobreza y la opresion social caracteristica de la época de la
revolucion industrial y del capitalismo «clasico» en general. Para él, la
Gnica critica real era la «critico-practica» de la nueva clase formada por los
trabajadores asalariados. Y, desde ese punto de vista, para ser real, para
arraigar socialmente, la critica tedrica elaborada por los intelectuales tenia
que transformarse en la expresion tedrica de la critica «critico-practica»
de la clase obrera.

«Cierto, el arma de la critica no puede sustituir la critica por las
armas; la violencia material no puede ser derrocada sino con la violencia
material. Pero también la teoria se convierte en violencia material una
vez que prende en las masas. La teoria es capaz de prender en las masas
en cuanto demuestra ad hominen; y demuestra ad hominem en cuanto
se radicaliza. Ser radical es tomar las cosas de raiz» (Marx, 1978b: 217).

Este tipo de textos puede dar una idea del alcance de la ruptura tedrica
y practica del joven Marx con B. Bauer, con el grueso de los tedricos
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puros de la izquicrda hegeliana y con el elitismo politico e ideologico en
general.

1.2. Una vision materialista y dialéctica de la cultura: el mate-
rialismo historico.

Unidos en un mismo proyecto cientifico y politico desde su encuentro
del verano de 1844 en Paris, Marx y Engels abordaron la critica de la
ideologia alemana, a partir de la exposicidn de su vision personal del
mundo y del hombre en el manuscrito que lleva precisamente ese titulo
(1845). Aun cuando sabian que todavia les faltaba lo mas dificil, el estudio
cientifico y concreto de la sociedad en que vivian con el fin de contribuir
eficazmente al desarrollo de la estrategia y la tactica politicas de la clase
trabajadora asalariada (y de las fuerzas sociales y politicas mas progresivas
en general) tuvieron quc comenzar por exponer por escrito su propia
concepcién de la cultura (el materialismo histérico) y por criticar, desde
esa base tedrica, las ideas de los intelectuales que mas influencia tenian
sobre dicha clase trabajadora asalariada, sus lideres y sus principales orga-
nizaciones.

En primer lugar, esta concepcién del mundo y del hombre parte de un
supuesto fundamental. A saber: la unidad esencial de la realidad, el monis-
mo ontolégico y epistemolégico. La naturaleza y la historia no son dos
cosas antitéticas, y tampoco pueden considerarse

«como sl se tratase de dos ““cosas” distintas, y el hombre no tuviera
ante s{ una naturaleza histdrica y una historia natural» (Marx-Engels,
1970: 47).

No hay mas realidad que la realidad natural, la naturaleza. Pero la
naturaleza es algo dindmico, complejo e incluso histérico, evolucionista.
Se compone de multiples agentes individuales esencialmente activos (lo
que Hamamos ser y lo que llamamos proceso son una misma cosa),
capaces de evolucionar y de dar origen a los diferentes niveles, tipos y
especies naturales que la constituyen. Es decir, la naturaleza es historica,
aunque ¢l hombre lo haya ignorado durante mucho tiempo. Y el hombre
es el ser vivo y el animal culminante. Frente al divorcio ideoldgico entre la
naturaleza y el hombre, cstablecido por el idealismo teologico y filosofico,
hay que recuperar la vision unitaria espontanea de la realidad propia de
las culturas primitivas y de la filosotia clasica griega. Frente a la contraposi-
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cién filosodfica entre el naturalismo y el humanismo, la concepcion marxia-
na de la realidad

«es humanismo por ser naturalismo consumado y naturalismo por
ser humanismo consumado (...). Es la “verdadera” soluciéon a la pugna
entre el hombre y la naturaleza (...). Es la solucién del enigma de la
historia» {(Marx, 1978¢: 378).

«La misma historia es una parte “real” de la historia natural, del
proceso en que la naturaleza humana se hace hombre. En un futuro la
ciencia de la naturaleza sera la ciencia del hombre y a su vez se hallara
subsumida bajo ésta: no habrda mas que “una” ciencia» (Marx, 1978¢:
385-386).

Como en el caso de las demas especies vivas, el proceso de especia-
cion que dio origen al hombre (lo que llamamos hominizacién) fue el
resultado de la lucha universal por la vida y del desarrollo de una nueva
forma de adaptaciéon al medio por parte de una determinada especie
previa. Eso supone la aparicion de modificaciones somaticas muy concre-
tas y de un modo especifico de alimentacion (cada especie animal se
distingue por los vegetales y/o animales de los que se alimentan los
individuos vives que la constituyen). Es decir: el bipedismo, la liberaciéon
de las manos, la telencefalizacion y otros cambios somaticos, de un lado; y
la alimentacion por medio de la cultura (el fuego, la técnica en general, el
lenguaje y el pensamiento: el trabajo, como forma de accidn y experiencia
de la nueva especie, en definitiva).

El hombre ¢s un ser natural, esencialmente activo, cuyas necesidades
¢ impulsos se satisfacen con objetos naturales, como los de cualquier otro
ser natural. Por ¢jemplo:

«El “hambre” es una “necesidad” material y por lo tanto requiere
una naturaleza exterior, un “objeto” exterior, para poder satisfacerse y
sosegarse» (Marx, 1978c: 421).

Pero el hombre surge «naturalmente» del trabajo; su «historia univer-
sal» es, ante todo, la historia del trabajo.

«Todo lo que se suele llamar “historia universal” —verdadera
historia natural del hombre— no es mas que la produccion del hombre por
el trabajo humano» (Marx, 1978¢: 387 y 423).

«Podemos distinguir al hombre de los animales por la conciencia, por
la religion o por lo que se quiera. Pero el hombre mismo se diferencia de
los animales a partir del momento en que comienza a “producit” sus



medios de vida, paso éste que se halla condicionado por su organizacion
corporal. Al producir sus medios de vida, el hombre produce indirecta-
mente su propia vida material» (Marx-Engels, 1970: 19).

Lo primero es, por tanto, la cultura técnica y la cultura econémica en
general: la organizacidn social del trabajo. El origen del hombre como
productor de su propia vida (mediante el trabajo) es social. Supone la
cooperacion social entre todos los individuos para producir lo necesario
para sobrevivir. Pero la cultura libera ademas al hombre de las duras
condiciones de la lucha por la vida, caracteristicas de todos los demas seres
vivos. Desde que domina el fuego, el hombre puede invadir y acaba
invadiendo de hecho el medio biologico de muchas otras especies, para
convertirlas en alimento propio o para satisfacer nuevas necesidades. La
historia de la agricultura y la historia de la ganaderia son buena prueba de
ello. De este modo, con el origen de la cultura, se detiene la evolucion
biolégica y comienza la evolucién cultural: entre otras cosas, la cultura
puede proteger a los mas débiles e impedir su desaparicion como conse-
cuencia de la dureza de la lucha animal por la vida, y, en general, garanti-
zar la existencia y la reproduccion de cualquier individuo humano con
independencia de sus capacidades naturales. Cesa, pues, para el hombre,
la accion rigurosa de la ley biologica de la seleccion natural.

Con la madurez del proceso de especiacion humana (de la hominiza-
cidn, que se habia venido desarrollando a lo largo de unos tres millones de
afios) se multiplica también el ndmero de los hombres y se complejiza y se
afinan constantemente las formas de cooperacion social. Junto a la cultura
econdmica, basica, surge la cultura politica (y la ideoldgica), pero la prime-
ra sera siempre la mas determinante.

«Esta produccion so6lo aparece al “multiplicarse” la poblacion. Y
presupone, a su vez, un intercambio entre los ciudadanos. La forma de
este intercambio se halla condicionada, a su vez, por la producciony
(Marx-Engels, 1970: 20).

La cultura no es nunca puramente econdmica, aunque la cultura
econdmica es la forma principal de la cultura: «infraestructuraly», dird
Marx. Porque los hombres no se limitan a producir materialmente su
propia vida. También tienen que organizar el reparto y repartir lo produ-
cido, velar por la organizacion social de ese reparto y asegurarse de que
toda la poblacion entiende bien las normas que lo regulan. Aunque unita-
ria, la cultura es también algo complejo. No sélo hay una cultura econémi-
ca. Hay también una cultura politica y una cultura ideoldgica, «supraes-

29



tructurales». Por lo demas, la concepcidn marxiana de la cultura propugna
tanto la unidad del conjunto como la autonomia relativa de todas y de cada
una de las formas culturales: politicas, juridicas, ideologicas y demas. En
cada cultura real se produce la interaccidn de todas esas formas culturales
entre si, pero la mas influyente de todas —la «determinante en Gltima
instancian— es la cultura mas radicalmente material: la cultura econémica.

«El modo en que los hombres producen sus medios de vida depende,
ante todo, de la naturaleza misma de los medios de vida con que se
encuentran y que se trata de reproducir. Este modo de produccion no debe
considerarse solamente en cuanto es la produccidn de la existencia fisica
de los individuos. Es ya, mas bien, un determinado modo de actividad de
estos individuos, un determinado modo de manifestar su vida, un deter-
minado “modo de vida” de los mismos. Tal y como los individuos
manifiestan su vida, asi son. Lo que son, coincide, por consiguiente, con
su produccion, tanto con “lo” que producen como por el modo “como” lo
producen. Lo que los individuos son depende, por tanto, de las condicio-
nes materiales de produccién» (Marx-Engels, 1970: 19-20).

Tal es, desde luego, el caso de la actividad y de la organizacion social

y politica, incluido el mismo Estado, y el de los especialistas de la politica y
de la administracién:

«Nos encontramos, pues, con el hecho de que determinados indivi-
duos que, como productores, actian de un determinado modo, contraen
entre si relaciones sociales y politicas determinadas (...). La organiza-
cién social y el Estado brotan constantemente del proceso de vida de
determinados individuos, no sélo como puedan presentarse ante la ima-
ginacion propia o ajena, sino tal y como “realmente” son; es decir, tal y
como actilan y como producen materialmente, y, por tanto, tal y como
desarrollan sus actividades bajo determinados limites, premisas y condi-
ciones materiales, independientes de su voluntad» (Marx-Engels, 1970:
25).

Ese es también el caso de la comunicacion cultural y de las diferentes

manifestaciones ideolégicas de la conciencia social:

«Los hombres son los productores de sus representaciones, de sus
ideas, etc., pero los hombres reales y actuantes, tal y como se hallan
condicionados por un determinado desarrollo de las fuerzas productivas y
por el intercambio que a ¢l corresponde, hasta llegar a sus formaciones
mas amplias. La conciencia no puede ser otra cosa que el ser consciente
y el ser de los hombres es su proceso de vida real (...). Se parte del
hombre que realmente actua y, arrancando de su proceso de vida real, se
expone también el desarrollo de los reflejos ideologicos y de los ecos de



ese proceso de vida (...). La moral, la religién, la metafisica y cualquier
otra ideologia, y las formas de conciencia que a ella corresponden,
pierden asi la apariencia de su propia sustantividad. No tienen su propia
historia ni su propio desarrollo, sino que los hombres que desarrollan su
produccion material y su intercambio material cambian también, al cam-
biar esta realidad, su pensamiento y los productos de su pensamiento.
No es la conciencia la que determina su vida, sino la vida la que determina
su conciencia» (Marx-Engels, 1970: 26).

Catorce afios mas tarde, el propio Marx resumira esta visién general
de la cultura en los siguientes términos:

«El resultado general a que llegué y que, una vez obtenido, me sirvio
de guia para mis estudios, puede formularse brevemente de este modo:
en la produccion social de la existencia, los hombres entran en relaciones
determinadas, necesarias e independientes de su voluntad; estas rela-
ciones de produccion corresponden a un grado determinado de desarrollo
de sus fuerzas productivas materiales. El conjunto de estas relaciones
de produccién constituye la estructura econdémica de la sociedad, la base
real, sobre la cual se eleva una superestructura juridica y politica y a la
que corresponden formas sociales determinadas de conciencia. El modo
de produccién de la vida material condiciona el proceso de vida social,
politica e intelectual en general. No es la conciencia de los hombres la que
determina la realidad; por el contrario, la realidad social es la que deter-
mina su conciencia» (Marx, 1970: 42-43).

Por lo demds, la historia del hombre es, ante todo, la historia de la
produccion, la historia de la forma mas radicalmente material y determinan-
te de la cultura:

«Hasta donde se han desarrollado las fuerzas productivas de una
nacion lo indica del modo mas palpable el grado hasta el cual se ha des-
arrollado la division del trabajo. Toda nueva fuerza productiva (...) trae
como consecuencia un desarrollo de la division del trabajo (...). Las
diferentes fases del desarrollo de la division del trabajo son otras tantas
formas distintas de propiedad; o, dicho en otros términos, cada etapa de
la division del trabajo determina también las relaciones de los individuos
entre si, en lo tocante al material, el instrumento y el producto del
trabajo» (Marx-Engels, 1970: 20-21).

A su vez, toda cultura econdmica implica ya una determinada forma de
reparto de la riqueza y del poder, y por tanto también una cultura politica:
la posesion de los bienes es la base principal del poder. Ahora bien, salvo
en el caso de la sociedad primitiva, donde el reparto de los bienes fue
siempre mas o menos igualitario (¢ incluso comunista), la distribucién
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desigual de la riqueza producida ha dado origen a la distribucion desigual
del poder cntre distintas clases sociales: propietarios y esclavos; sefiores y
siervos; capitalistas y trabajadores asalariados; ctcétera. Esa distribucion
esta condicionada por ¢l grado de desarrollo de la técnica y de las fuerzas
productivas en general en cada sociedad concreta y encuentra expresion
en una determinada estructuracion del poder politico y del poder juridico.
Por eso mismo, bajo los conflictos politicos que oponen a los hombres (bajo
las formas historicas de la lucha por el poder) hay siempre una determina-
da forma de la lucha social y econdémica por la produccion y el reparto de
la riqueza,

«Las condiciones en que pueden emplearse determinadas fuerzas
productivas son las condiciones de dominaciéon de una determinada clase
de la sociedad, cuyo poder social. emanado de su riqueza, encuentra
expresion idealista “practica” en la forma de Estado imperante en cada
caso, razén por la cual toda lucha revolucionaria estd necesariamente
dirigida contra una clase» (Marx-Engels, 1970: 81).

«Todas las luchas que se libran dentro del Estado (...) no son sino
las formas ilusorias bajo las que se ventilan las luchas reales entre las
diversas clases» (Marx-Engels, 1970: 35).

Por su parte, la cultura ideoldgica estd estrechamente relacionada con
la cultura econdmica y con la cultura politica. Los intelectuales constituyen
la fraccion de la clase dominante que se especializa en la produccion y en
la difusion de las ideas dominantes. Como tal, ticnen cierta independencia
propia, pero, en definitiva, sc deben también a los intereses generales de
una determinada clase social en cuanto tal, y se subordinan a ésta cuando
€808 fntereses se cuestionan tanto que estan realmente en peligro.

«La division del trabajo (...) se manifiesta también en el seno de la
clase dominante como divisién del trabajo fisico o intelectual, de modo
que una parte de esta clase dominante se revela como la que da sus
pensadores {...). Puede incluso ocurrir que, en el seno de esta clase, el
desdoblamiento a que nos referimos llegue a desarrollarse en términos
de cierta hostilidad y de cierto encono entre ambas partes, pero esta
hostilidad desaparece por si misma tan pronto como surge cualquier
colisidn practica susceptible de poner en peligro a la clase misma, ocasion
en que desaparece, asimismo, la apariencia de que las ideas dominantes
no son las ideas de la clase dominante, sino que estan dotadas de un
poder propio, distinto de esta clase.» (Marx-Engels, 1970: 51).

Porque. en definitiva:

«Las ideas de la clase dominante son las ideas dominantes de cada
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¢poca; o, dicho en otros términos, la clase que ejerce el poder “material”
dominante en la sociedad es. al mismo tiempo, su poder “espiritual”
dominante. La clase que tiene a su disposicion los medios para la
produccion material dispone con cllo. al mismo tiempo, de los medios para
la produccion espiritual, lo que hace que se le sometan, al propio tiempo,
por término medio. las 1deas de quienes carecen de los medios necesarios
para producir espiritualmente. Las ideas dominantes no son otra cosa
que la expresion de las relaciones materiales dominantes concebidas
como ideas: por tanto. las relaciones que hacen de una determinada clase
la clase dominante son también las que conficren el cardcter dominante
a sus ideas» (Marx-Engels, 1970: 30-51).

1.3, La construccion social de la personalidad; dialéctica del
individuo y de¢ la sociedad

En principio, Marx se opone a pensar las relaciones sociales (es decir,
las rclaciones culturales) en los términos tradicionales de la oposicion
entre individuo y socicdad. Por una parte, en tanto que sociélogo genui-
no, s¢ centra en fa explicacion de unos hechos sociales por otros. Es decir,
no sc interesa por las motivaciones subjetivas del individuo, sino por la
logica caracteristica dc las relaciones entre las diferentes formas de la
cultura en gencral o de la cultura capitalista de su época en particular.
Pero, por otra parte, csta muy claro que, para él, no hay individuo humano
sin sociedad humana, ni sociedad humana sin individuo humano. Asi,
cuando ocasionalmenic alude a las motivaciones subjetivas del individuo,
las explica siempre en funcidn de la interiorizacidn cultural de determina-
das condiciones culturales objetivas. El hombre es una construccion social:

«La realidad estable de la sociedad en la plenitud de su desarrollo es
cl hombre que ella produce en toda la riqueza de su ser “humano™, ¢l
hombre en la abundancia y en posesion de toda la extension y profundi-
dad de sus sentidos» (Marx. 1978c¢: 384).

«Los individuos se hacen los unos a los otros, tanto fisica como
espiritualmente, pero no se hacen a si mismos (...). Asi como e¢s la
sociedad misma la que produce al hombre en cuanto hembre, asi
también es producida por él» (Marx-Engels, 1970: 40-41).

«Si el hombre es sociable por naturaleza, es en la sociedad donde se
desarrolla su verdadera naturaleza. y la fuerza de ésta debe medirse por
la fuerza de la sociedad. y no por la fuerza del individuo particularm
(Marx-Engels, 1975: 149).

Supuesto esto, la socicdad, la cultura y la historia son una construccion
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de los individuos humanos. Son los hombres —pero no los hombres en
general, sino los hombres reales, vivos, individuales y concretos de cada
época y cada sociedad concretas— quienes construyen la sociedad, pro-
ducen la cultura y hacen la historia, pero lo hacen stempre cooperando
interindividualmente entre si y en un marco historico-social y cultural
concreto.

«lgual que la sociedad misma produce al hombre como hombre,
éste la produce a ella (...). Sobre todo no hay que fijar otra vez la
“sociedad” como una abstraccion frente al individuo. El individuo es el
ser social» (Marx, 1978c: 380).

Hasta tal punto esto es asi, que incluso el individualista (Robinson
incluido) y el individualismo mismo son también un producto cultural y
social.

«El ser humano es, en el sentido mas literal del término, un zoon
politicon, animal politico. no solo animal social, sino ademas un animal
que solo se puede aislar en sociedad. La produccidn del individuo aislado
al margen de la sociedad —una rareza que bien puede ocurrirle a un
individuo civilizado, que posee ya en si dindmicamente las fuerzas de la
sociedad, cuando se extravia causalmente en una comarca salvaje— es
algo tan absurdo como el desarrollo del lenguaje sin individuos que vivan
juntos y hablen entre si» (Marx, 1977-1978, I: 7).

Frente a la idea abstracta de un hombre csencial de Feuerbach, Marx
considera que no existen mas que hombres histéricos. A diferencia de los
socialistas utopicos de la época y de otros teodricos sociales, afirma la
especificacion historica de todas las relaciones y formas sociales, resaltan-
do su caracter transitorio ¢ insistiendo en quc nada humano puede ser
eterno. Los hombres reales son individuos concretos que construyen su
vida en un medio sociocultural igualmente concreto. Asi, cuando Marx
redacta el famoso prologo de 1859 para la Contribucion a la Critica de
la Economia Politica, no se limita a resumir en ¢l las tesis mas generalcs
del materialisimo historico, sino que explica la génesis del proyecto cienti-
fico y politico que definira su propia vida en funcién de sus propios
condicionamientos socioculturales.

1.4, Critica de la economia politica clasica y teoria economica
marxiana

Todo ¢l enorme empefio tedrico de Marx estuvo polarizado en torno
al csfuerzo por superar los principales supuestos de la economia politica
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clasica. El joven Marx queria entender la sociedad capitalista de la época,
la estructura y la dindmica caracteristica de su cultura entendida como un
todo.

«Asf que iré publicando —escribe en [844— en una serie de folletos
independientes la critica del Derecho. de la Moral, Politica, etc., y por
Ultimo trataré de presentar en una obra de por si la cohesién del conjunto,
la relacion de las diversas partes entre si y finalmente la critica de la
elaboracion especulativa de este materialy (Marx, 1978¢: 303).

Incluso llegd a firmar un contrato con un editor aleman en 1845, con
vistas a publicar su Critica de la politica y de la economia politica.
Pero, a pesar de la diversidad y la enorme riqueza de muchas notas,
articulos y otros trabajos personales mas coyunturales, se vio finalmente
obligado a concentrarse en el analisis exclusivo de la logica mas puramen-
te ccondémica del capitalismo. E, incluso asi, tampoco pudo concluir esa
tarca mas especifica: la lucha con la tcoria y con los hechos econdmicos re-
sultd ser bastante mas dura de lo que habia previsto en un principio (Jerez
Mir, 1975: 139 y ss.). Lo que no quiere decir que los resultados alcanzados
no fueran tedricamente innovadores y politicamente importantes.

Los manuscritos de [857-1858 (publicados en 1939, como Lineas
fundamentales de la critica de la economia politica) representan
una primera sintesis, para uso personal, de las investigaciones ccondmicas
de Marx. En ellos, el lugar central lo ocupa ¢l estudio de la circulacién
econdmica y, en concrcto, la discusidon de los socialistas ricardianos de la
época. Segun Marx, éstos s¢ quedan en las «apariencias» precisamente
por situarse exclusivamente en cl plano del intercambio y de la circulacion
economica (por lo demas, como la economia burguesa de la época en
general). En cambio él, dirigiendo sus analisis al plano de la produccion, se
encuentra con la «realidad».

La logica del intercambio mercantil (intercambio que alcanza su mayor
desarrollo al convertirse el dinero en mercancia universal, como «equiva-
lente generaly y mediador entre todas las demas mercancias) es basica-
mente para los ricardianos una logica de igualdad y libre competencia. Por
el contrario, cuando la investigacidén se concentra en la produccion, sc
descubre que, bajo la aparente igualdad de la logica mercantil, existe una
desigualdad cstructural, unas relaciones de produccion que oponen cl
trabajo al capital.

La Contribucion a la critica de la economia politica profundiza
en esta direccidn teodrica, apoyandose en la teoria clasica del valor.
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Los bicnes economicos ticnen un valor de uso (en tanto satisfacen
necesidades humanas) y un valor de cambio (un valor en el mercado). No
todos los valores de uso son valores de cambio. Por ¢l contrario, todo valor
de cambio ha de contener (al menos para una de las partes que intervienen
en ¢l cambio) un valor de uso.

COSAS — MERCANCIAS

Cosas: Objetos o servicios materiales

1
Valores de uso: Cosas inutiles

(Satistfacen necesidades) (Nadie las guiere)
| T )
Naturaleza transformada: Naturaleza no transformada

{Productos del trabajo)

! \
Mercancias Bienes no producidos
(Bienes producidos para el intercambio
para el intercambio)

La produccion para cl intercambio (o la produccion de valores de
cambio) es especifica de ciertos modos de produccion. Bajo la economia
natural, los individuos producian para su propio consumo y, a menudo,
para entregar un tributo a la clase dirigente. En el periodo de la produc-
cion de mercancias, la mercancia ¢s un valor de uso que se produce para
¢l imtercambio. y que, por tanto, tiene un valor de cambio, pucs se produce
para ser cambiada por otra cosa, o vendida en un mercado a un determina-
do precio. Sélo en el capitalismo la produccion de mercancias cs el tipo
dominante de produccion, y la fuerza de trabajo (la capacidad del trabaja-
dor para efectuar trabajo atil) sc convierte en mercancia, y no como
excepeion, sino como regla gencral.

Las mercancias tiencn un valor ¢n ¢l mercado, y este valor vienc
definido por ¢l coste de su produccion, cs decir, por ¢l tiempo social de
trabajo ecmplcado en su produccion. Por el tiempo social: esto es, conside-
rando que el trabajo sc realiza con una intensidad y una eficiencia téenica
medias.

Encomiando a los cconomistas clasicos —y a Ricardo en particular—
por haber visto que el nicleo de toda actividad econdmica estd en la
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produccion y en las relactones de produccion, Marx critica a la pléyade de
cconomistas vulgares de la época por afirmar que ¢l mercado ¢s la clave
de la cconomia, por instaurar ¢l fetichismo de la mercancia. Ademas,
cste fetichismo de la mercancia se consolida historicamente con la
generalizacion de la cconomia dineraria. Pero el dinero —dira Marx, que
dedica a su andlisis mas de la mitad de la Critica-— ¢s también una mercan-
cia, cuyo valor, como ¢l de cualquier otra, sc determina por su coste de
produccion.

En la Critica ingiste ya Marx ¢n el «caracter eminentemente histori-
con del modo de produccion burgués v de la teoria burguesa clasica que
lo presenta como «la forma natural de la produccion». En El Capital sc
parte formalmente de la circulacion (Sceccion primera: Mercancia y
dinero) para centrarse inmediatamente en la produccion  (Seccidn
segunda: La transformacion del dinero en capital).

La produccién capitalista es. segin Marx. una forma histérica de la
produccidon que descansa en la transformacion de la fuerza de trabajo en
mercancia, ¢n su venta por su valor de cambio (es decir, por ¢l coste de su
produccion): por ¢l tiempo social de trabajo empleado en los medios de
subsistencia nccesarios para reponer la energia muscular, nerviosa, ete.,
que la fuerza de trabajo desgasta en la medida cn que se consume.

Obligado a vender su fuerza de trabajo en el mercado, ¢l trabajador
s¢ convierte cn asalariado del capital. Pero ¢éste compra una mercancia
singular, una mcreancia que produce mas valor que ¢l necesario para su
reproduccion: un plusvalor. El trabajador no esta interesado en producir
mas valor que el necesario para reponer ef desgaste de su fuerza de
trabajo. Pero, en virtud de la condicion desigual de las relaciones de
produccion capitalistas, ¢l capitalista le obliga a producir un plusvalor. Y en
csto consiste la explotacion.

Los medios vy objetos de trabajo son el capital constante. La fucrza de
trabajo, el capital variable. El primero transfierc un valor fijo al producto; el
segundo crea valor, tanto mas cuanto mas cficazmente saber explotarlo el
capitalista.

El trabajo realizado y ¢l valor creado por los trabajadores resulta del
trabajo necesario y del trabajo excedente. El valor que crea el primero
(correspondiente a los medios de subsistencia necesarios para reponer la
fuerza de trabajo) s igual a la fuerza de trabajo comprada por ¢l capitalis-
ta; el resto cs ¢l plusvalor creado por el trabajo excedente (y ¢éste, en tanto
produce plusvalor, cs ¢l origen del beneficio).
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La competencia entre los capitalistas determina ¢l progreso tecnologi-
co, la crisis de las pequenas empresas, la concentracion creciente de los
medios de produccion y del capital en pocas manos, y, en esta medida, la
socializacion objetiva de la produccion, hasta que la contradiccion entre la
forma social de la produccion y la forma privada de la apropiacion se hace
tan aguda que se impone su superacion historica y la sustitucion de la pro-
picdad privada de los medios de produccion por la propiedad colectiva.

Por otra parte, paralelamente, crece también la masa del capital cons-
tante respecto del capital variable, cambiando la composicion téenica del
capital, y aumentando consiguientemente el ejéreito industrial de reserva.
El coste de las innovaciones tecnoldgicas crecientes (aparte de otras
causas secundarias) determina la caida tendencial de la cuota de ganancia
(moderada por cl abaratamicnto de los productos alimenticios) y, finalmen-
te, de las mismas maquinas. Ademas, los capitalistas tienden a llevar a los
obreros al «nivel de subsistencia» {aunque €ste se cleva, lIdgicamente, con
el progreso social general, al aumentar también las necesidades minimas
de los trabajadores).

En suma, la critica marxiana de la cconomia politica se concreta en un
cuerpo tedrico y sistematico original que incluye innovaciones notorias.
Entre las fundamentales sc cuentan las siguientes: 1) el tratamiento de la
doctrina del valor y de la plusvalia para mostrar la Iey del movimiento (la
tendencia) de ta sociedad moderna; 2) el analisis de la forma general del
plusvalor como clave de sus tormas particulares; 3) la tesis de que la fuerza
de trabajo ticne un valor de cambio v un valor de uso, y representa cl
fundamento de la produccion mercantil capitalista; 4) la idea de que ¢l
fetichismo de la mercancia es la forma irracional de manifestarse la
explotacion capitalista oculta tras ¢l; 5) la explotacion capitalista, como raiz
de la alicnacion caracteristica de la sociedad capitalista; o, en fin, 6) cl re-
lieve especial atribuido a la concentracion y centralizacion creciente del
capital como tendencia historica resultante del proceso de acumulacion.

2. SOCIOLOGIA MARXIANA DEL CONOCIMIENTO

Aunque la obra tedrica de Marx estd centrada en la critica de la
economia politica. hay en clla materiales fundamentales para la construc-
cton de una sociologia del conocimiento y de una sociologia de la educa-
cion, estrechamente relacionadas entre si por lo demas. Dichos «materia-
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les» fucron logicamente elaborados a la luz del mismo «hilo tedrico con-
ductor» (el materialismo historico) y cnriquecidos notoriamente por los
resultados del analisis econdmico marxiano. Como ¢éste, forman también
parte de esa «critica radical de lo existente» que Marx practico sistematica-
mente. Y aunque, logicamente, estos puntos estdn menos elaborados que
su teoria economica, conticnen ya el nicleo de toda sociologia marxista de
la educacion.

2.1. Genealogia de la conciencia y teoria de la alineacién

Como ha escrito un buen especialista en cste tema, «lo que la teoria
marxiana de la alineacion ofrece es precisamente una genealogia de la
conciencia, una fundamentacién materialista del proceso de construccion
social de la realidad como representacién» (Fernandez Enguita, 1985a:
144); es decir, una explicacion de como la concepeién del mundo y del
hombre caracteristica de cada cultura, de cada grupo social e incluso de
cada individuo humano concretos surge «espontaneamente» a partir de la
experiencia de unas determinadas condiciones materiales de la cxistencia
humana (de su produccion y de su reproduccion social instante a instante).

Para cllo el joven Marx parte dc [a teoria de la alienacidén de Hegel y
de Feuerbach, pero va mas alld que ambos. Dc hecho., ya en los manus-
critos de Paris explica la falsa conciencia del ser humano cn funcion de
la naturalecza material de las condiciones sociales en las que aquél siempre
vive. Asi, concretamente en la sociedad moderna capitalista, las ideas
dominantes resultan del hecho de que

«el trabajador se ha convertido en una mercancia y para él es una
suerte encontrar a quien venderse» (Marx, 1978c: 308),

mientras ¢l capital,

«trabajo almacenado como propiedad privada sobre los productos
del trabajo ajeno, (...) es el “poder de mandar™ sobre el trabajo y sus
productos. El capitalista posee poder no por sus cualidades personales o
humanas, sino en cuanto “propietario” del capital. Su poder es el irresis-
tible poder “de compra” de su capital» (Marx, 1978c: 321-322).

Aparte de esto, la «falsa conciencia» dominante en esta sociedad se
refuerza con la vision difundida por la economia politica liberal. Los
intelectuales especializados en el estudio de los hechos econdmicos (cs
decir los economistas liberales) fijan su atencion «cientifica» exclusiva-
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Teoria de la enajenacion

‘ Hegel ‘ Feuerbach Marx
Suielo ‘ Dios [ Hombre QObrero
uw|enado ‘ |

— ’ — - i - - - .

Actividad \DLI espiritu “Dc la conciencia Del trabajo
en qugA \ ) \‘
se enajena ‘ !
— - =L —— b
Caricter \ Tedrico ITedrico Practico
de esta | [{Falsa conciencia) [(Acto de produc-
actividad 1 | cion)
Objetivacion | Universal: en la na- i En Dios En los productos del
del sujeto [ turaleza, la his-, trabajo
enajenado ‘ toria y la cultura “
Superacion ‘Medmnu el dUlO-‘MLdldnlL la critica)Mediante la aboli-
de toda conocimicnto ab-| materialista  de| cion de la propie-
enajenacion ‘ soluto de Dios ‘ fareligion dad privada

| \

mente sobre los hechos relativos al intercambio mercantil de los bienes (la
circulacién econdmica), prescindiendo por tanto del anlisis de la logica de
la produccion y de la logica conjunta de la produccion y la circulacién con
proceso unitario. Ahora bien, este Gltimo analisis desvela las claves mas
radicales del dominio cultural de la «falsa conciencia». Concretamente en
cl capitalismo, micntras las fucrzas productivas conocen un desarrollo
historico que no tiene precedentes, el trabajo humano es siempre un
trabajo enajenado, alienado: y lo es, tanto mas, cuanto mas se desarrollan
las relaciones de produccion capitalistas.

«El trabajador se empobrece tanto mas cuanto mas riqueza produce,
cuanto mas aumenta su produccion en potencia y en volumen. El trabaja-
dor se convierte en una mercancia tanto mas barata cuanto mas mercan-
cia produce. La “depreciacion” del mundo de los hombres aumenta en
proporcion directa con la “acumulacion de valor™ en el mundo de las
cosas. El trabajador no solo produce mercancias, sino que se produce a si
mismo y al trabajador como una “mercancia”, y precisamente en la
medida en que el trabajador produce mercancias.» (Marx, 1978¢: 349).
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Hegel habia hablado de fa cnajenacion universal de Dios (la ldea o
Espiritu Absoluto) en la naturaleza y en la historia y en la cultura humana,
en todos sus niveles y manifestaciones; y también de su objetivacion en
todos ellos. Y toda enajenacion v objetivacion se superaba en la medida en
que la Idea avanza en su autoconocimiento hasta gue éste se hace absolu-
10, avance que coincide con la creciente complejidad social y cultural (es-
piritual) de la historia del ser humano hasta culminar precisamente con la
filosofia idealista moderna.

Feucrbach, por su parte, habia explicado que ¢s el hombre el que se
enajena teoricamente, objetivandose en Dios (en ¢l Dios dc las religiones,
de la teologia, y en el Dios de la filosofia idealista); y considera que esa
enajenacion puede cancelarse, mediante la auténtica autoconciencia hu-
mana, cuando se descubre que Dios —el Dios de la tcologia y el de la filo-
sotia especulativa— es un producto de la actividad tedrica de la conciencia.

Marx da un contenido cconomico a la alienacidn, y asi pucde pasar del
plano mas abstracto de la teoria al mas concreto de lo tedrico-prictico, de la
lucha social y ccondmica, ideologica y politica. que conduce a la supera-
cion del capitalismo mediante su transformacion histérica socialista.

El obrero sc enajena en ¢l acto mismo de la produccion porque,
aunque formalmente contrata «libremente» su trabajo en ¢l mercado,
vivencia esc trabajo como algo que e¢s propiedad de otro, y no propia. Y,
por lo mismo, ¢l objeto producido. el bien que el capitalista vende cn el
mercado, le parece igualmente extrano, ajeno. Incluso el propio trabajo
en gencral, que ¢s la actividad especifica del ser humano, es para ¢l un
simple medio para reproducir su existencia material mediante su venta.

En las condiciones de la sociedad capitalista, el trabajador no se
reconoce, pues, a si mismo como hombre, como capaz de transformar
creativa y culturalmente la naturaleza, ensanchando asi los horizontes de
la especic humana. Con mas razon le son ajeros. por tanto, los demas
hombres, la sociedad. En cuanto al capitalista, el no obrero, ¢s un hombre
igualmente enajenado: el producto, que no es su producto, no le interesa
como humano sino como mercancia; el obrero no le interesa como hom-
bre, sino como maquina de producir beneticios. Por lo demas, en la medida
cn que el capitalismo madura. cuanto mayor y mas pleno s el dominio de
las relaciones sociales capitalistas, la cositficacion de las relaciones huma-
nas cn general y de los trabajadores en particular, las deshumanizacion
del obrero y del mundo de los hombres (de la cultura en gencral), son
lanto mayores.
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Las relaciones materiales —y, ante todo, las relaciones de produccion
y distribucion de la riqueza— tienen siempre de por si, una eficacia ideolo-
gica: los hombres. todos los hombres, no pucden menos que «experimen-
tarlas» en tanto quc constituyen Jos condicionamientos mas basicos y
radicales de la produccidén y la conscrvacion de su propia vida. Esa es la
razon fundamental de las diferencias existentes entre la vision general de
la realidad del esclavo y la del propictario de esclavos; la del siervo y la del
sefior feudal; la del asalariado y la del capitalista; la del trabajador manual y
la del intelectual; la del pequefio empresario y la del grande; la del capital
industrial, la del capital mercantil y la del financicro y ¢l mas puramente
especulativo: y asi sucesivamente. Las condiciones materiales, muy dife-
rentes y muy concretas, en que se produce y se reproduce, dia a dia, la
existencia personal de todos y de cada uno de estos distintos agentes
sociales modelan continuamente su mente con una determinada vision
basica del mundo y del hombre.

Aungue esbozada ya en los manuscritos de Paris, es sobre todo en
los manuscritos de 1857-1858 y en El Capital donde Marx desarrolla de
forma mas sistematica la teoria de la alienacion y la genealogia de la
conciencia humana, casi sicmpre como «flalsa conciencia». Asi explica
como, concretamente con el capitalismo, las ideas de igualdad, libertad y
reciprocidad, que surgen materialmente del intercambio de mercancias
entre los distintos individuos, se consolidan ¢ imponen a medida que
desaparecen los sefiores de la tierra, conforme se gencraliza la produc-
cién mercantil y cuando todo ello sc perfecciona con el desarrollo del
sistema monetario moderno. Como y por qué los apologistas del capitalis-
mo sc refugian con predileccion, hasta el dia de hoy, en las relaciones del
intercambio mercantil simple, cuando pretenden hacer desaparccer como
por arte de magia las contradicciones del orden ccondmico capitalista,
hablando de la «armonia de la libertad y la igualdad» y presentando ese
orden social y econdémico como «un verdadero edén de los derechos
humanos» (Rosdolsky, 1978: 214-215). Cémo ¢l fetichismo de la mercancia
se refuerza todavia mas cuando aparece bajo la forma del dinero. Como
ese proceso de reificacion y de fetichismo general no se limita a la esfera
de la circulacion, sino que se extiende igualmente a la estera de la produc-
cion.

En efecto, el «fetichismo de la mercancia» oculta al comtn de las
gentes la l6gica de la produccion y su importancia social. Asi, en lugar de
aparccer el capital como producto del trabajo (como trabajo humano
previamente acumulado), la visién cconomica comun presenta exclusiva-
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mente ¢l trabajo como un momento necesario del ciclo del capital: «el
capital emplea trabajo». como compra materias primas y otros medios de
produccion, para producir con cllos otras mercancias nuevas que se
venden luego en ¢l mercado con un beneficio. Es decir, el mérito de la
produccion es basicamente del empresario. Esto cn ¢l caso del capital
industrial. Porque al aparccer ¢l capital mercantil y el capital financiero en
¢l proceso de circulacion de la riqueza, el reparto del plusvalor producido
por ¢l trabajo entre el capital industrial. ¢l capital mercantil y el capital
financiero, asi como la tendencia general a la igualacion de la ganancia
entre las distintas formas de capital mixtifican todavia mas la situacion real.
Aparentemente, las ganancias del comerciante ni siquicra rozan ¢l domi-
nio de la produccidn real: sc originan en la compra-venta «inteligente» y
beneficiosa de la mercancia. En cuanto al capital dincrario, la ganancia
parcce producto de la magia pura: jel dinero crea dincro!

«En el capital que devenga interes la relacion de capital alcanza ta
forma mas enajenada v fetichista. Tenemos aqui D-D°, dinero que
genera dinero, valor que se valoriza a si mismo, sin el proceso que media
entre ambos extremos. El capital aparece como la fuente misteriosa y
autogeneradora del interés. de su propia multiplicacion» (Marx, 1975-
1981, 111, vol. 2: 499).

Aunque el analisis marxiano de la eficacia ideoldgica de las condicio-
nes materiales de existencia se centra en las estrictamente ccondmicas,
dicha tesis es valida para todo tipo de condicionamicentos materiales de la
cultura y de la existencia humana: ccoldgicas, urbanisticas, politicas, estric-
tamente cducativas o escolares, etec¢tera. No ¢s lo mismo formarse bajo la
influencia de las condiciones materiales de vida (econdmicas, politicas,
ideoldgicas y demas) propias de los recolectores primitivos que bajo las
correspondientes a una aldea tradicional; en una cultura agraria, en una
cultura industrial o en una cultura «electronica». La mente del individuo
humano s¢ va modclando bajo Ia influencia material de un determinado ha-
bitat, una geografia urbana, una organizacion de la comunicacién social y
de la actividad politica e ideoldgica no menos material, etcétera. No es lo
mismo «criarse» en el campo que cn una gran urbe, en los suburbios dec la
gran ciudad o en las dreas reservadas a la ¢lite, bajo la imposicion social de
la prédica religiosa sistematica y exclusiva o con los condicionamicntos de
los grandes medios de comunicacion de masas y su control mas o menos
monopolista o democritico. Hay mucha diferencia entre un sistema de
ensefianza dual y uno unitario; con libertad de catedra o sin ella; con un
curriculum basico comun u otro diferente segin la clase, ¢l sexo o la raza;
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con un plan de cstudios regulado por ¢l Estado o con libertad mas o menos
total para cada centro.

2.2. Critica de la burocracia y de la organizacidn burocratica
del saber

Yaen 1843, ¢l joven Marx habia abordado la critica de la burocracia y
de la organizacion burocratica de la escucela y del saber modcernos en su
Critica de la filosofia del Estado de Hegel.

Para Hegel. la historia del hombre os la historia del progreso de la
libertad del espiritu humano y de una complejizacion creciente de la
sociedad que culmina en el desarrollo del Estado como arbitro racional y
supremo de todos los problemas y de todos los conflicto sociales. El
dominio de esta filosofia politica en fa Prusia de la ¢poca venia a legitimar,
como jucz y mediador social maximo, un Estado concreto cuya funcion
basica cra la defensa de la gran propiedad territorial de tipo feudal. Y algo
similar ocurria con la teoria liberal y los paiscs capitalistas mas avanzados:
en la practica, ¢l Estado liberal (presentado por los intelectuales liberales
como la encarnacion del ciudadano v de los derechos humanos del hom-
bre) cra ante todo el garante de Ia forma burguesa de fa propiedad
privada. Frente a la realidad del dominio burgués de la riqueza, del poder
y del pensamiento, la visidn del Estado de los ideodlogos liberales de la
¢poca parecia un producto del ilusionismo.

Hegel afirma que [a burocracia es la «clase universal» que, precisa-
mente porque careee de intereses particulares, realiza la funcion media-
dora suprema propia del Estado, imponiendo los intereses generales de la
socicdad y logrando ¢l consenso politico entre todos los grupos sociales.
Marx entiende, en cambio. que todo cso es falso: Ja burocracia ticne sus
propios Intereses ¢ intenta imponerlos aprovechandose de su control
téenico del Estado: y, asi, en lugar de csforzarse por conciliar los intereses
de los distintos sectores sociales, aprovecha todas sus contradicciones y
alienta los conllictos que le Tavorecen.

Marx ha examinado con precision la 16gica del espiritu burocratico
{Lcrena, 1983: 292-294): el seereto, [a autoridad, el formalismo, ¢l tradicio-
nalismo. Ha observado la materializacion de esa ldgica en ¢l ethos del
funcionario: la equidad. dice. ¢l desapasionamiento. Y ha comparado la
nucva burocracia del Estado laico con la burocracia eclesidstica del Anti-
guo Régimen.
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«La “burocracia” es un trama de ilusiones practicas o “la ilusion
del Estado™. El espiritu burocratico es un espiritu jesuitico y teologico a
mas de no poder. Los burderatas son los jesuitas y los tedlogos del
Estado. La burocracia es la republique prétre» (Marx, 1978b: 58).

Es decir, segin €1, los burécratas y el espiritu burocratico son al Estado
y a la sociedad laicos lo que los jesuitas y el espiritu jesuitico fueron en su
dia con respecto a al lglesia y a las monarquias absolutas de la cdad
moderna. Unos y otros sc distinguen por la practica del arte del secreto,
del argumento de autoridad. del formalismo y del tradicionalismo. Y se
presentan como neutrales y con la ética ideal de la equidad. Los jesuitas
pretenden hablar en nombre de Dios y de los intereses espirituales de fa
lglesia entendida como la comunidad de todos los cristianos. Los burécra-
tas, en nombre del Estado y de los intereses integrados de las distintas
partes de la sociedad civil. Pero. bajo la capa de esta solidaridad y cste
altruismo tedricos, defienden en realidad sus propios intereses y los de las
clases mas poderosas: la clase feudal civil y eclesiastica, en ¢l caso de los
jesuitas; fa gran burguesia o, en todo caso, la alianza de ésta con los
grandes rentistas de la ticrra, en ¢l caso de los modernos burdcratas.

Ademas, esta concepeion de la burocracia estd estrechamente relacio-
nada con la critica marxiana de las profesiones ideologicas y de la organi-
zacion burocratica del saber a partir del andlisis de las relaciones entre la
organizacién del saber y la organizacion de la escucla y entre el desarro-
llo del Estado y la evolucion del sistema de enseianza moderno. Segin
Marx, en la sociedad burguesa la burocracia tiende a desarrollarse tanto
que acaba por atrapar a todos los ciudadanos en las redes del poder y del
saber que la distingue. ;Coma?: por medio de la escuela en general y del
sistema de examenes en particular.

«Laburocracia es el circulo del que nadie puede escapar. Su jerarquia
cs una jerarquia de saber. La cuspide contia a los circulos inferiores el
conocimiento de lo singular. mientras que los circulos inferiores confian a
la caspide el conocimiento de lo general: y asi se engafian mutuamente»
(Marx, 1978b: 59).

La jerarquizacion escolar (escucla primaria, media y superior) produ-
ce la jerarquizacion del saber: saber superior. filosofico y de conjunto de
la ¢lite politica ¢ ideoldgica; saber especializado de los cuadros y técnicos
medios; saber practico y concreto del hombre comin. Ademas, cn la
practica, la reproduccion desigual de los conocimientos por la escuela
contribuye a la reproduccion y legitimacion de la desigualdad de las clases
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sociales: €sa cs, en esencia, la funcion politica de la escuela en la sociedad
burgucsa.

«La desigualdad de los conocimientos es un medio de conservar
todas las desigualdades sociales, que la educacion general no hace mas
que reproducir de una a otra generacion» (Cuadernos de Bruselas,
1845, Cita tomada de Lerena, 1983a: 293).

La desigualdad social y politica se legitima mediante la escolar. La
jerarquizacion escolar se mide por los titulos. Los titulos se alcanzan
mediante los cxamencs.

«El “examen™ no es mas que una férmula masdnica, el reconoci-
miento legal de que el saber politico es un privilegio. La “unién” del
“cargo publico™ con el “individuo”, este vinculo objetivo entre el cono-
cimiento de la sociedad burguesa y el Estado, el examen, no es mas que
el bautizo burocritico del saber, ¢l reconocimiento oficial de la
Transubstanciacién del saber profano en saber sagrado (Natural-
mente el examinador lo sabe siempre todo)» (Marx, 1978b: 63-64).

3. SOCIOLOGIA MARXIANA DE LA EDUCACION

Aunque relativamente cscasas y casi siempre con un origen politico
ocasional, hay en Marx algunas notas generales y dispersas sobre la edu-
cacion, muy coherentes tedricamente y producto de la hondura explicati-
va del materialismo histérico y de la cconomia politica del capitalismo. En
cuanto a su tematica concreta, pueden destacarse algunos items basicos:
relacion entre cducacién y trabajo; logica historica, cultural y cducativa
del trabajo; critica del sistema de cnsefianza y de la pedagogia burgueses;
y principios de la estrategia y las tacticas educativas de la clase trabajadora
en la sociedad burgucsa de la época.

3.1. Educaciéon y trabajo: lagica sociohistérica del trabajo

La cultura tiene dos dimensiones basicas: material y simbdlico-lingiiis-
tica. La educacion consiste en el proceso de inculcacion social y de interio-
rizacion del medio humano por cada individuo (en su socializacion).
Puesto que el hombre se mueve entre simbolos, en el lenguaje, y en una
naturaleza transformada gracias al poder de abstraccién del lenguaje y del
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pensamiento humanos, la educacion implica siempre un cierto grado de
coercion: los individuos tienen que aprender a reconocer la cultura mate-
rial y a enriquecer la cultura en general sobre la base de la comunicacion
entre adultos y jovencs y como resultado de la aplicacion de todo un
conjunto de mecanismos sociales de inculcacion simbélica e ideologica. A
partir de ahi, la creatividad cultural de cada individuo puede enriquecer
en mayor o en menor medida su propia cultura social, pero siempre dentro
de los limites estructurales que la distinguen.

Supuesto esto, hay que distinguir muy bien entre educacion e instruc-
cion. Educacidn en general es socializacion, un proceso que se identifica
con la modelacién de la mente de cada individuo (de sus ideas, de sus
deseos, de sus sentimientos especificamente humanos) mediante la interio-
rizaciéon sistematica de la cultura. Por tanto, la educacion es algo muy
distinto, superior y mas complejo que la simple instruccion (la transmisidn
sistematica de conocimientos mas o menos especializados y concretos).
Hay multiples tipos particulares de educacion: difusa o institucionalizada;
familiar o suprafamiliar; escolar o no escolar; oral o escrita. Pero, propia-
mente, la educacion es la unidad real que resulta siempre del conjunto de
esos distintos tipos y de otros similares.

Ahora bien, seglin Marx, la forma de accidén y experiencia que distin-
gue a la especie humana es el trabajo. Como tal animal, el hombre ticne que
producir su vida, y lo hace con el trabajo: la transformacién de la naturale-
za que resulta de la capacidad de pensar y de hablar.

«Concebimos el trabajo bajo una forma en la cual pertenece
exclusivamente al hombre. Una arafia ejecuta operaciones que recuer-
dan las del tejedor, y una abeja avergonzaria, por la construccion de las
celdillas de su panal, a mas de un maestro albaiiil. Pero lo que distingue
ventajosamente al peor maestro albafil de la mejor abeja es que el
primero ha moldeado [a celdilla en su cabeza antes de construirla en la
cera. Al consumarse el proceso de trabajo surge un resultado que antes
del comienzo de aquél ya existia en la imaginacion del obrero, o sea
idealmente. El obrero no sélo efectua un cambio de forma de lo natural;
en lo natural, al mismo tiempo, efectiviza su propio objetivo,
objetivo que él sabe que determina, como una ley, ¢l modo y manera de
su accionar y al que tiene que subordinar su voluntad. Y esta subordina-
cidén no es un acto aislado. Ademads de esforzar los 6rganos que trabajan,
se requiere del obrero, durante todo el transcurso del trabajo, la voluntad
orientada a un fin, lo cual se manifiesta como atencién» (Marx,
1975-1981, I, vol. 1: 216.
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Ll trabajo (como cl conjunto de fa actividad social) se transforma histo-
ricamente. Su funcion educativa depende sicmpre de las condiciones
socioecondmicas coneretas de la cultura en que ¢l hombre produzca su
vida, asi como de la direccion que en cada momento resulta de las contra-
dicciones entre los distintos intereses v grupos sociales. En tanto que
nicleo de la cultura, la organizacion social del trabajo (y ¢l lugar que
ocupen en ellas los distintos individuos, grupos y clases sociales) constitu-
ye también ¢l nicleo de la ceducacion del hombre en cada sociedad
concreta. Por lo demas, puesto que hay una historia social del trabajo,
pucde hablarse también de una historia general de la educacion resultante
del trabajo y de la preparacion social para ¢l trabajo.

Limitindonos a esta ultima y en las condiciones de estrecha solidaridad
caracteristicas de la sociedad primitiva. por cjemplo, el individuo se prepa-
ra para su integracion en la produccion mediante los juegos, la vida
cotidiana familiar, el trabajo junto a los adultos y cicrtos ritos iniciativos. kn
la epoca de T manufactura y del capitalismo fabril primitivo se comienza
con ¢l empleo de la coaceidn y la violencia materiales directas (recluta-
micnto forzoso de los trabajadores mediante las leyes de pobres, legisla-
cion contra la vagancia v otros procedimientos similares) y se impone una
division social del trabajo que. progresivamente, lleva al extremo la frag-
mentacion del trabajo manual vy creativo del artesano tradicional, por
medio de fa especializacion de los trabajadores. Hay un periodo, mas o
menos largo, en ¢l que las nuevas condiciones laborales no acaban de
dominar por completo a las antiguas. Pero, cuando este proceso concluye,
la neceesidad objetiva de vender la propia fucrza de trabajo para poder
subsistir, la experiencia familiar del trabajo. la multiplicacion creciente de
las necesidades vy otros factores sociales determinan el aprendizaje mds o
menos espontinco de la cultura economica burguesa. Se trata de una
cultura que aumenta extraordinariamente la productividad y ¢l progreso
téenico, aun a costa de la desaparicion de las destrezas laborales mas
seculares, de la polarizacion entre T minoria de los cspecialistas y una
masa crecientemente descualificada, de Ly alienacion general, en suma.

1:l hombre, como tal especie, surgid con cl trabajo. Hasta ahora. la
historia del trabajo ha sido ante todo la historia de la alienacion y de fa falsa
conciencia humanas, Se trata de un proceso dialéeticor no de un proceso
mecanicamente determinado. Con la madurez del capitalismo aparcce ¢l
peligro real de la destruccidn de fa naturaleza ¢ incluso de la desaparicion
de la propia especie. Pero la suerte no esta definitivamente echada. Marx
no apuesta por ¢l «fin de la historiax», sino por el «fm de la prehistoriay. Hs
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decir, por la construccion de una unica cultura mundial de tipo progresivo
a partir de una organizacion del trabajo realmente solidaria, consciente,
universal (capaz de hacer de toda la naturaleza su objeto), libre (frente a la
neeesidad fisica y frente a los productos del trabajo). total (capaz de
estimular el desplicgue de todas las capacidades creativas del ser huma-
no). Esta es la utopia hacia la que hay que caminar sobre la base del analisis
cientifico del presente y de una practica politica radicalimente socialista. La
historia propiamente tal solo comienza con la superacion dialéctica de la
alicnacion.

3.2. Critica del clitismo politico v pedagigico

En 1845, Marx habia resumido por primera vez su concepeion del
mundo y del hombre en unas pocas notas. difundidas por Engels en 1888 y
que desde entonces se conocen como las once tesis sobre Feuerbach.
La tercera de ellas contienc toda una leccidn critica sobre las ligerezas
explicativas e idcologicas del elitismo cultural en general y del elitismo
pedagogico en particular.

«La teoria materialista del cambio de las circunstancias y la educa-
cion olvida que las circunstancias las hacen cambiar los hombres y que ¢l
cducador necesta, a su vez. ser educado. Tiene, pues que distinguir en la
sociedad dos partes. una de las cuales se halla colocada por encima de
ellas: por ejemplo. Robert Owen.»

«La coincidencia del cambio de las circunstancias con el de Ta activi-
dad humana o cambio de los hombres mismos, sélo puede concebirse y
entenderse como practica revolucionaria» (Marx-Engels, 1970: 666).

Desde el siglo XVIII, el reformismo pedagédgico ha venido siguiendo
una de estas dos direcciones basicas: la socratico-platonica o roussoniana;
y la politica e ilustrada. La primera pone el acento en la liberacion de la
conciencia y de todas las virtualidades naturales de cada individuo huma-
no, cn la climinacién de cuantos obstaculos culturales puedan perjudicar
su desarrollo. La scgunda msiste en la produccion social de la personali-
dad humana, ¢en su educacion; lo rcalmente importante no son las condicio-
nes naturales del individuo sino las «circunstancias» sociales cn las que
vive, en tanto que condiciones culturales que moldean su mente. Para
Marx cada una de estas posiciones dice solo la mifad de la verdad: ni ¢l
individuo nace, ni ¢s tampoco un puro resultado social. La relacion entre
cada hombre y su medio social es sicmpre una relacion dialéctica, mutua:
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no hay individuo humano sin socicdad humana, ni sociedad humana sin
individuos humanos. El hombre es un producto social. cultural. Pero son
los hombres —los hombres individuales y concrctos— los que construyen la
sociedad, crean la cultura y hacen la historia; eso si, en unas condiciones
sociales, culturales ¢ historicas determinadas, y en la medida en que previa
y paralelamente las van dominando.

El materialismo ilustrado barrunta algo de esto, cuando matiza su
determinismo social en sentido elitista: hay una minoria de hombres creati-
vos, nacidos para «educar al pueblo pero sin el pueblo»; y una masa
enorme de gentes pasivas, incapaces de actuar sin la ayuda de la «clase
directiva» de la sociedad. La tesis tercera sobre Feuerbach se dirige
directamente contra los ilustrados que (como Helvetius) confiaban en la
omnipotencia de la educacion como arma para la reforma politica, y contra
aquellos socialistas utopicos que (como Owen) concebian la relacion entre
el individuo y el medio humano de forma igualmente mecanicista. Marx
alaba la ruptura de los ilustrados franceses con el idealismo filosofico.
Encomia el experimento educativo de New Lanark de Owen, por haber
acertado a combinar la instruccion escolar con la participacion de los nifios
en el trabajo de los adultos. Pero denuncia con rotundidad las verdades a
medias del elitismo reformista cultural y pedagogico en general. Son los
hombres —todos los hombres— quienes cambian las circunstancias y «cl
educador necesita a su vez ser educado», por la sencilla razon de que
«los hombres se hacen siempre todos 1os unos a los otros»: en la medida en
que crean la cultura y cambian la sociedad, cambian también la educacion
y se cambian, por tanto, también a si mismos.

Ahora bicn, ese cambio no puede ir normalmente mucho mas alla de la
evolucion social y de la reforma politica e ideoldgica. «La coincidencia del
cambio de la circunstancias con el de la actividad humana o cambio de los
hombres mismos», es decir, la coincidencia del cambio radical de [a cultura,
de la educacién y del hombre soélo es posible cuando tiene lugar una
revolucién histérica (como la sustitucion definitiva del feudalismo por el
capitalismo como modo de produccion dominante, por ejemplo).

3.3. Critica de la pedagogia y del sistema de ensefianza libera-
les

Marx no parte nunca del hombre y la sociedad abstractos sino del
hombre y de la sociedad concretos de su época: segun ¢l, la forma de
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existencia historica real de cada hombre y de cada clasc o grupo social ¢s
¢l factor mas determinante de su cducacion y de su vision del mundo.
Logicamente, concretamente a ¢l lo que mas le interesa es el andlisis
critico de la escuela y la pedagogia de su época, la escuela y la pedagogia
liberales. Todo ello, claro csta, en funcidn del propio compromiso politico
y con vistas a la elaboracion de la estrategia y latactica politicas de las orga-
nizaciones de la clase trabajadora cn ese campo. Asi surge una linea
tedrica y de accion muy clara que arranca ya con ¢l Manifiesto Comu-
nista (1848), que culmina en la critica del programa de Gotha del Partido
Obrero Unitario Aleman (1875) y que influyd decisivamente en las discu-
stones programaticas y en los acuerdos politicos del movimiento obrero de
la ¢época.

En primer lugar, frente al divorcio entre la cnseflanza escolar y el
trabajo productivo (caracteristico del sistema educativo burgués), Marx
resalta la importancia nuclear de la educacion en el trabajo y propugna la
combinacion de la instruccion escolar y la educacion laboral, del trabajo
intelectual y del trabajo manual. Por supucsto, no de cualquier forma
(Cabrera Montoya, 1986): Marx s un critico implacable, por ¢jemplo, de la
explotacion de los niftos en las minas y en las fabricas de su ¢poca.

«Nosotros consideramos la tendencia de la industria moderna a
hacer cooperar a los nifios v a los adolescentes de los dos sexos en la
gran obra de la produccidn social como un progreso legitimo y saludable,
aunque la forma con la que esta tendencia se realiza bajo el reino del
capital sea simplemente abominable» (Marx-Engels, 1978: 101)

«La educacion socialista s¢ basa en una pedagogia del trabajo. El
trabajo productivo, que tiene una utilidad econdémica, ocupa el lugar
central: esta vinculado a la enscianza. Este principio exige una modifica-
cion radical de la cscuela. que debe convertirse de escucela libresca y
magistral en una escuela del trabajo y de la produccion» (Cita tomada de
Carbonell, 1986: 239-240).

«Aunque tomadas en conjunto las cldusulas educacionales de la
ley fabril son mezquinas. proclaman la enseianza elemental como
condicién obligatoria del trabajo. Su éxito demuestra, en primer
término, la posibilidad de combinar la instruccién y la gimnasia con el
trabajo manual, y por tanto también la de combinar el trabajo manual con
la instruccion y la gimnasia. Los inspectores fabriles pronto descubrie-
ron, por las declaraciones testimomales de los maestros de escuela, que
los chicos de las fibricas. aunque sélo distrutaban de la mitad de la
ensenanza, aprendian tanto como los alumnos corrientes que asistian a
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clase durante todo el dia. y a menudo mas que estos: “La cosa es sen-
cilla. Los que solo asisten medio dia a la escucla estdn siempre despeja-
dos y casi siempre en condiciones y con voluntad de recibir la ensenanza.
El sistema de mitad trabajo v mitad escuela convierte a cada una de
las dos ocupaciones en descanso y esparcimiento con respecto a la otra;
en consecuencia, ambas son mucho mas adecuadas para el nifio que la
duracion ininterrumpida de una de las dos. Un muchacho que desde
temprano en la manana estd sentado en la escuela, especialmente cuan-
do el tiempo es calwroso. es imposible que pueda rivalizar con otro que
vuelve alegre y despejado de su trabajo.” Mds documentacion sobre ¢!
particular encuéntrase en un discurso pronunciado por Senior ante el
congreso de Edimburgo. en 1863, EI disertante expone ademas, aqui,
entre otras cosas. como la jornada escolar prolongada, unilateral e impro-
ductiva a que estan sometidos los vistagos de las clases medias y
superiores. acrecienta mdatihmente ¢l trabajo del maestro, “mientras
dilapida no sélo en balde. sino también de manera absolutamente nociva,
el tiempo, la salud y la energia de los nifnos™. Del sistema fabril, como
podemos ver en detalle en la obra de R, Owen, brota ¢l germen de la
educacion del future, que combinard para todos los nifios, a partir de
cierta edad, ¢l trabajo productivo con li educacion y la gimnasia,
no solo como método de acrecentar la produccion social, sino como tnico
método para la produccton de hombres desarrollados de manera omnifa-
cétican (Marx. 1975-1981. 1. vol. 2: 588-589).

Aparte de csto, hay otros textos que permiten matizar mas este plan-
tcamiento de Marx. En 1875 insiste en la necesidad de sefialar el limite de
edad correspondiente a la exigencia socialista de la prohibicion del trabajo
infantil, a la imposibilidad de suprimitlo por completo de momento y a la
conveniencia de exigir su regulacion potitica desde ¢l punto de vista de
los intereses y de la cultura particulares de la clase trabajadora.

«La prohibiciéon general del trabajo infantil es incompatible con la
existencia de la gran industria y. por tanto, un piadoso deseo, pero nada
mdas. Bl poner en prictica esta prohibicion - suponiendo que fuese
factible - seria reaccionario, ya que. reglamentada severamente la jor-
nada de trabajo segin las distintas edades y aplicando las demds medi-
das preventivas para la proteccion de los nifos, la combinacion del
trabajo productivo con la ensefanza desde una edad temprana es uno de
los mis potentes medios de transformacion de la sociedad actualy
(Marx, 1968a: 42-43).

En este sentido, sus Instrucciones para los delegados decl
Congreso de Ginebra de la Asociacion Internacional de los trabajado-
res, que datan de nueve afios atrds, habian sido todavia més precisas:
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«Por el momento, solamente tenemos que ocuparnos de los ninos y
jovenes de ambos sexos pertenccientes al pueblo trabajador. Estos
deberian ser divididos en tres clases, a ser tratadas de forma distinta: la
primera clase comprenderia desde los nucve a los doce afos: la segunda,
de los trece a los quince; y la tercera incluiria las edades de dieciséis y
diecisiete afios. Proponemos que el empleo de la primera clase en cual-
quier taller o trabajo doméstico sea restringido legalmente a dos horas,
el de la scgunda a cuatro, v ¢l de la tercera a seis. Para la tercera clase
debe de haber una interrupcion de al menos una hora para la comida y el
descanso» (Cita tomada de Fernandez Enguita, 1985a: 330).

Es decir, teniendo en cuenta la division social del trabajo de la época,
la cducacion laboral de los ninos de la clase trabajadora debe comenzar
hacia los nueve afios. Por [o demés, Marx insiste en la fuerza educativa del
trabajo conjunto de nifios y adultos. Por el contrario, si se les separa, sc
deja a los primeros inermes frente al control burgués del sistema escolar y
frente a los mecanismos ideologicos de las clases dominantes en gencral.
Mientras éstas tratan de identificar la educacion genuina con la enscfianza
escolar ¢ imponen un sistema educativo esencialmente dual, que se distin-
gue por la rigida separacion entre el trabajo intelectual y ¢l trabajo manual,
la clase trabajadora dcbe poner todo el acento posible cn la estrecha
relacion existente entre la participacion en el trabajo productivo y la
educacién del individuo.

Por lo mismo, Marx propugna por una parte un minimo de ¢scuela y un
maximo de educacion; y, por otra, una escuela laica, gratuita, obligatoria ¢
idcoldgicamente neutral. Frente a la orientacion meritocratica y la confian-
za cn la escucla como garantia de la igualdad de oportunidades de todos
los ciudadanos, Marx responde con la denuncia irdnica de quicnes hablan
de la viabilidad social de una «educacién popular general e igual a
cargo del Estado» en la Alemania de 1875:

«;Educacién popular igual? ;Qué se entiende por esto? ;Se cree
que en la sociedad actual (que es de la que se trata) la educacion puede
ser igual para todas las clases? ;O lo que se exige es que también las
clases altas sean obligadas por la fuerza a conformarse con la modesta
educacion que da la escuela publica. la tinica compatible con la situacion
economica, no sélo del obrero asalariado, sino también del campesino?»
(Marx, 1986a: 39).

De lo que sc trata es de reivindicar con los liberales republicanos, y
aun a sabicndas de sus limitaciones, una escuela laica y obligatoria. De ahi
la firmeza y la rotundidad de su denuncia de las fuerzas sociales mas
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Principios de la politiea educativa de la clase obrera

Combinacion de T ins, - ELscuela laica, obligato-
truccion escolar y del ria, gratuita e ideologi-
tl'ilele ]’)I'O(hIC[i\'O. camente neutral.

Control popular de la burocras__] L Curriculum téenico e integral:
cia escolar y critica de la peda- ensenanza intelectual, educa-
gogia burguesa. cion fisica y formacion prepro-

fesional.

conservadoras que s¢ oponen a ese tipo de cescucla en nombre de los
derechos naturales v sacrosantos de la familia y de la libertad de la
educacion familiar, mientras ¢l capital destruye la familia trabajadora real e
incluso s¢ aprovecha del egoismo de los padres moralmente mas degrada-
dos para intensificar Ia explotacion de sus hijos.

«Decis que abolimos los vinculos mas intimos al sustituir la educa-
cion domestica por la educacion social. (Y acaso vuestra cducacion no
esta determinada por la sociedad? ;No lo esta por las condiciones
sociales dentro de las cuales educdis, por la intromisién mas o menos
directa o indirecta de la sociedad, mediante la escuela, etcétera? Los
comunistas no estan inventando la influencia de la sociedad sobre la
educacion; solamente modifican su cardcter, sustrayendo la educacion a
la influencia de la clase dominante.»

«Las proclamas burguesas acerca de la familia y de la educacion,
sobre fa intima vinculacion entre padres ¢ hijos, se tornan tanto mas
repugnanies cuanto mas se desgarran, en virtud de la gran industria,
todos los vinculos familiares para los proletariados y los hijos se trans-
forman ¢n meros articulos de comercio e instrumentos laborales» (Marx,
1978a: 153).

Supuesto esto, la clase obrera debe fuchar politicamente por la gratui-
dad y la ncutralidad ideoldgica de la escuela. Marx quiere para los alum-
nos de la clasc trabajadora ¢l minimo de educacion escolar y el maximo de
cducacion social en el dominio de la existencia rcal. Apoya, por supuesto,
los programas politicos que propugnan la separacion de la Iglesia y del
Estado y la sustitucion del cura por cl macstro. pero busca también cl
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control popular de la dimension ideoldgica de Ia escuela en la medida de lo
posible: mediante ta climinacion de las disciplinas ideoldgicas y la delini-
cion estrictamente técnica del curriculum y de los programas de estudios,
por ejemplo.

«kin las escuclas elementales. y todavia mas en las escuelas supe-
riores, no hay por qué autorizar disciplinas que admitan una interpreta-
cidon de partido o de clase. En las escuelas no hay que ensefiar mas que
materias tales como la gramadtica o las ciencias naturales. Las reglas
gramaticales no cambian ya sca un conservador clerical o un librepensa-
dor quien las enseie. Aquellas materias que admiten una diversidad de
conclusiones no deben ser ensenadas en las escuelas» (Marx-Engels.
1978: 159).

Desde este punto de vista s¢ explica también su denuncia de la priva-
tizacion de la escuela y la exigencia del control popular de la escuela
publica y de la poderosa burocracia escolar en particular. Para Marx, la
democracia burguesa c¢s una forma mas del dominio politico burgués; y la
politica educativa del Estado liberal, una politica de clasc. Desconfia tam-
bien de la pequefia burguesia. dcl magisterio y de la intelectualidad
mesocratica que inspira las principales orientaciones rcformistas de la
pedagogia y de la politica educativa del Estado liberal de la época: la
concepcion meritocratica de la escucla (de Samt-Simon, por ejemplo), el
ludismo pedagdgico (de Rousscau o Fourier, entre otros), el naturalismo
pedagogico roussoniano y el dirigismo elitista ¢ ilustrado. Su critica del
ludismo pedagdgico, concretamente, es bastante contundente: la cduca-
cién no pucde nunca ser un simple juego: aprender en la ociosidad cs lo
mismo que aprender ociosidad: y. por otra parte, mientras los nifios son
bastantes scrios, los trabajos realmente libres tienen bastante poco de
ladicos.

«Los trabajos realmente libres. como, por ejemplo, la composicion
musical, son, al mismo tiempo, condenadamente serios, exigen ¢l mas
intenso de los esfuerzos» (Marx, 1977-1978, vol. 2: 236).

«Al contrario de lo que quicre Fourier, ¢l trabajo no puede volverse
juego (...). El trabajo no es mera diversion, como concebia Fourter con
candor de costurerita» (Marx, 1977-1978, vol. 2: 119).

Por ultimo, la reivindicacién de un curriculum integrador de la cnse-
flanza intclectual, la educacién fisica y la formacion cientifico-técnica
preprofesional, completa los principios que, segiin Marx, debieran distin-
guir la politica educativa correcta de la clase obrera dc la politica de las
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clases dominantes y de otras dirceciones erroneas de la politica cducativa
de la clase trabajadora (la anarquista y la reformista de tipo lassaliano,
fundamentalmente): combinacion de fa instruceidn escolar v la educacion
social, con especial atencidn al (rabajo productivo: defensa de la escucla
laica y obligatoria: exigencia de una cscuela gratuita ¢ ideologicamente
ncutral; y control popular de la poderosa burocracia escolar y de las
diversas orientaciones de la pedagogia burgucsa.

Por un lado, se trata de avanzar hacia una sociedad utdpica en la que
la escuela garantizard una formacion auténticamente polivalente e inte-
gral:

«La ensenanza podra incorporar a los jovenes a todo el sistema de
produccion. los colocard en situacion de poder pasar alternativamente de
un ramo de la produccion a otro, atendiendo las necesidades de la
sociedad o de sus propias inclinaciones. FEliminard en los jovenes el
cardcter unilateral impreso en cada individuo por la actual division del
trabajo. De esta forma, la sociedad comunista ofrecera a sus miembros la
ocasion de aplicar de forma omnilateral sus aptitudes ejercidas de forma
omnilateral» (Cita tomada de Carbonell, 1986: 241).

Por otro y de momento, teniendo en cuenta las limitaciones de la
socicdad capitalista de la época, se precisan los contenidos escolares que
la clase trabajadora asalariada debe defender.

«Por educacion entendemos tres cosas:

Primero: ensefianza inteleciual.

Segundo: educacion tisica, tal y como se imparte en las escuelas de
gimnasia, 0 mediante ejercicios militares.

Tercero: adiestramiento tecnologico, que transmita las bases cienti-
ticas generales de todos los procesos de produccion y que al propio
tiempo, introduzea al nino y al adolescente en el uso practico y en la
capacidad de manipular los instrumentos elementales de todos los ofi-
cios» (Cita tomada de Carbonell, 1986: 242).
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II. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION
DE DURKHEIM

La sociologia de Durkheim hunde sus raices en las condiciones
culturales y sociales de la 1II Republica francesa en general, y en la
tradicion positivista de Comte y el conflicto politico-ideoléogico del
Estado laico y la Iglesia integrista catélica en particular. Segun Durk-
heim, el Estado democratico es el lugar social de la cienciay el érgano
rector de la «sociedad organica»: la escuela, el mecanismo social que
debe garantizar la reorganizacidn moral y meritocratica de la socie-
dad moderna; y la sociologia, la unica guia teérica eficaz para la
construccion de la moral autéonoma y laica que hoy necesitamos.
Formado en dicho medio social y con esta orientacion ideologica
progresista liberal, Durkheim aplica los supuestos de la epistemologia
positivista a la sociologia, fundamenta la primacia epistemoldgica de la
sociologia sobre la psicologia y esboza una interpretacion materialista
del medio bioldgico humano, cn la que se resalta sobre todo la
autonomia causal y explicativa de la conciencia social (de la cultura
intelectual). Partiendo de esta base histérico-social, ideologica, filoso-
fica, cpistemologica y sociologico-general, Durkheim se ocupa siste-
maticamente por primera vez en la historia de la construccion tedrica
de los fundamentos basicos de la sociologia de la educacion y de la
sociologia del sistema de ensefianza. A saber: 1) naturaleza y funcio-
nes sociales de la educacion; 2) fundamentacidn gencral de la ciencia
social de la educacion; 3) sociologia de la escuela como medio moral-
mente organizado y como microcosmos social; 4) sociologia histérica
del sistema de ensefanza; 5) sociologia de la reforma del sistema
educativo; y 6) sociologia del curriculum.
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I. SUPUESTOS HISTORICO-SOCIALES E IDEOLOGICOS
PERSONALES

I.1. La sociologia de Durkheim y el problema de su interpre-
tacion: de la lectura funcionalista a la ncoweberiana

El pensamiento de Durkheim (1858-1917) contiene, sin duda, claves
tedricas y materiales criticos fundamentales para la construccion de la
ciencia social en general y de la soctologia de la educacion en particular.
Buen indicio de esa riqueza es, por ¢jemplo, la relativa vuelta a Durkheim
bajo la direccion de la sociologia norteamericana. Ignorado por dicha
sociologia en los afios cuarenta y cincuenta, su difusion social culminara en
los setenta y se vera detfinida por el contraste entre las dos interpretacio-
nes social y académicamente mds influyentes: la interpretacion funcionalis-
ta de Durkheim como socidlogo del orden social que ignora la problema-
ticadel conflicto y del cambio social: y la interpretacion neo-roussoniana y/
o ncoweberiana del mismo como sociologo de la dominacidn social y del
poder disciplinario.

De acucrdo con Parsons y con los funcionalistas en general,

«cl tema crucial de todos los esceritos de Durkheim seria el del orden
social (...). Durkheim se habria esforzado primordialmente por descubrir
los mecanismos sociales del orden y las consccuencias nefastas que
para la sociedad y el individuo produciria cualquier desorden. Esa preocu-
pacion se acompanaria. ademids, de un progresivo desinterés por los
conflictos sociales y por los conflictos politicos, en particular. Por dltimo,
obsesionado por la armonia y ¢l consensus social. Durkheim nunca se
habria ocupado de la problematica relacionada con el cambio social ¢
historico» (Rodriguez Zuniga, 1978: 6).

Es mas, incluso a principios de los afios setenta se continta insistiendo
en clapoliticismo de Durkheim. haciéndolo extensivo a los sociologos del
conocimiento mds directamente influidos por él, hasta ¢l punto de atribuir
sus virtualidades explicativas a csa supuesta neutralidad politica:

«Durkheim y su escucla no se preocupaban de los conflictos politi-
cos ni de la lucha de clases, de modo que su carencia de un compromiso
particular cualquicra les permitié dirvigir la atencion a la interaccion social
en su totalidad: por eso. esos socidlogos franceses insistieron desde el
principio en la capacidad de penctracion absoluta de las influencias so-
ciales en la vida imtelectual de los hombres en sociedad» (Remmling,
1982 212).
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Ahora bien, como recordara el primer titular espafiol de una catedra
de sociologia de la educacion,

«después de haber encerrado a la obra de Durkheim en una cons-
truceion normativista e integradora, el parsonsismo reprocha a éste no
poder salir de ahi, no tener eso que se llama teoria del conflicto (...). Afios
después, cierto posparsonsismo, desde una perspectiva neo-roussonia-
na y posweberiana, descubre en €l una sociologia codificadora, reificado-
ra» {Lerena, 1983: 394-393).

Asi, por ejemplo y también entre nosotros, F. Ortega, autor de una tesis
doctoral atin inédita sobre la sociologia de la educacion de Durkheim,
concluye su prologo a la primera edicién espaiiola de L’evolution
pédagogique en France con un apunte de una interpretacion de este
tipo, que él mismo precisaria algunos afios después (Ortega, 1986) y que
acusa la influencia tedrica del Foucault de Vigilar y castigar:

«La legitimacién social y el poder son para Durkheim una y la misma
cosa que su sociologia de la educacion. La dominacion es el conjunto de
dispositivos que posibilita, internamente, la regularidad social. Es la
disciplina educativa que conduce a cada sujeto a desempefiar un papel
social, la fuente principal de legitimidad; pero que también controla y
corrige gracias a la vigilancia y a las sanciones que implica. El punto de
mira durkheimiano, a la hora de fijar los presupuestos legitimadores, no
se dirige a la esfera de lo politico o de 1o ideologico, sino a los sujetos que
han de obedecer. Parece estar, en este punto, en las mismas coordenadas
de Weber: la autoridad y la disciplina son inseparables y ambas persi-
guen la obediencia pronta, Gtil y automatica.

«La sociologia de Durkheim se cifra en su teoria de la educacion,
esto es, en la economia politica de los sujetos sobresocializados y mora-
lizados, en los mecanismos que historicamente han posibilitado poner a
disposicion del orden social el producto humano mas idéneo. No es por
ello aventurado afirmar que la sociologia de Durkheim es una teoria del
poder disciplinarion (Ortega, 1982: 17).

No obstante, Durkheim es también un socidlogo (y un pedagogo) del
conflicto y del cambio sociales. Ciertamente, funcionalistas y neo-rousso-
nianos y/o neoweberianos no lo entienden asi. Pero una lectura que
intente explicar la personalidad y la obra de Durkheim a partir de sus
relaciones con los problemas sociales y con la cultura franceses de su
época resolveria probablemente este litigio interpretativo, identiticando,
integrando y superando dialécticamente, ademas, el cabo relativo de ver-
dad de la visi6n funcionalista y de la neo-roussoniana y/o neoweberiana.
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1.2. Durkheim y su medio social: politica liberal de la III
Repiblica francesa

Durkheim nace en 1858 y su personalidad se modela bajo la influencia
de una sociedad dinamica y conflictiva. Siendo todavia muy joven vive la
crisis general de los afios setenta, dominada por la guerra francoprusiana,
las consecuencias de la derrota francesa, la insurreccidn y el posterior
aplastamiento de la Comuna de Paris y la proclamacion final de la TII
Republica. M4s tarde es testigo de las importantes transformaciones socia-
les de los afios ochenta: el desarrollo industrial y la expansion colonialista
del capitalismo francés, la reorganizacidn de la vida politica durante la 111
Republica (hegemonia burguesa y ascenso del movimiento obrero y
socialista) y el arraigo ideoldgico de la mentalidad positivista y de un
proyecto politico democratico liberal que ensaya con relativa decision la
via politica intermedia entre la restauracion tradicionalista y la revolucion
socialista y cuya pieza clave serd la reforma de la pedagogia y del sistema
escolar tradicionales que se inicia con las leyes Ferry de 1880-1882.

De esta forma, el dominio social del control religioso del proceso de
formacion de la conciencia individual se vera relativamente sustituido por
la influencia de una escuela primaria, laica, gratuita y obligatoria, que por
entonces reivindicaban también los propios trabajadores. Aunque en prin-
cipio (desde 1830, aproximadamente) los miembros mas lacidos de la clase
trabajadora asalariada en formacion adoptaron una estrategia y una tactica
de defensa de su cultura, creando sus propias escuelas en el lugar mismo
del trabajo, la explotacion laboral de los nifios y la intensificacion de la
competencia entre los trabajadores en general, entre otras causas, les
indujeron al abandono de dicha politica. Y, asi, por ejemplo, los informes
de todas las delegaciones obreras que acudieron a la Exposicién Univer-
sal de Paris (1867) insistieron en la necesidad de una escuela obligatoria y
gratuita para todos y de una escuela profesional para los aprendices, con
ensefianzas impartidas por los propios obreros. Por lo demas, la politica
finisecular de unidad nacional y de secularizacién del sistema de ensefian-
za, caracteristica de la burguesia liberal de finales del siglo XIX y princi-
pios del XX, se vio favorecida por los efectos sociales positivos del desa-
rrollo socioecondémico de la época: disminucién del paro, paz social relati-
va, etcétera.

Ese es, al menos, el punto de vista dominante entre los sociélogos que
se han ocupado de las relaciones de Durkheim con su medio social.
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«De igual forma que, en otros tiempos, la religién constituyd el ba-
samento social, de igual forma. hoy en dia, lo constituye la escucla; la
escuela tiene por objetivo principal el de crear la unidad nacional france-
sa» (Volker, 1975: 164).

«La fragil entidad de la HI Republica, atacada por los nostalgicos del
pasado monarquico y por la agitacion social obrera, es reforzada por la
clase ahora dominante (...) a través de la inculcacion de un Cddigo moral
acorde con las exigencias republicanas. Una moral no religiosa, sino
adentrada en la ciencia positiva (...). De ahi el imperativo politico de la
instruccion publica como medio para el reforzamiento de la inteligencia vy,
por ende, de la nacidn francesa... Tal es cl escenario sobre el que se
desenvuelve el pensamiento durkheimiano. Tradicién teorica comtiana y
reorganizacion politica burguesa son los supuestos subyacentes de su
propuesta tedrica, cuyo nucleo tematico tiene por objeto principalisimo la
educaciony (Ortega, 1986: 219-220).

Por otra parte, ninguna sociedad occidental vivio el conflicto ideolégi-
co general con el pensamiento tradicional con tanta intensidad y de forma
tan polarizada como la francesa.

«A lo largo de la vida de la Il Republica, la politica y la religion se
encabalgaron de la manera mas natural. Ser de izquierdas suponia ser
anticlerical; ser de derechas, catélico integrista. Tales identidades englo-
baban a toda una nacién rota y a reconstruir. Resultado inmediatamente
de ello era que la religidén no podia concebirse como un problema privado
e intimo, sino como problema social y politico que encendia las mas vivas
pasiones. Durkheim no se mantuvo aparte; incluso se puede decir que
mtervino con vigor ¢n las caracteristicas luchas politico-religiosas de la
época. Pero, yendo mas alld de su inmediatez politica, el problema empe-
z6 a tener un peso y un lugar decisivos en su discurso sociologico»
(Ramos, 1982: XVIII).

De ahi el lugar central que la educacién ocupa en la sociologia de
Durkheim. Pero, aunque esta problematica y esta toma de partido subya-
cen bajo todo su trabajo teodrico y practico, hubo quiza un asunto especial-
mente decisivo en orden a la acentuacion biografica de esta posicidn
personal: el caso Dreifus. Una polémica en la que, como es sabido, la
vinculacion entre el clero y la fraccién mas reaccionaria de las clases
dominantes fue aprovechada por la opinion liberal anticlerical para impo-
ner la separacion legal entre la Iglesia y el Estado en 1905 e intentar
profundizar en su politica escolar. En ese contexto se entiende mejor la
sociologia de Durkheim y su interés creciente por la sociologia de la
educacion:
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«kn efecto. el Aftfaire Dreifus se habia planteado, sobre todo por
parte de los intelectuales, como una polémica nacional sobre el objeto del
consenso en fas socicdades avanzadas. Las fuerzas que se oponian eran
representantivas de dos culturas sistematicamente entrentadas a partir
de la Revolucion de 1789: el integrismo catolico y ¢l progresismo laico y
anticlerical. En ultima instancia, el problema que se planteaba era si
frente y en contra de la vieja religion catolica se podia edificar una moral
nacional s6lida basada en valores individualistas y laicos (...). Por otro
fado, el caso Dreifus fue el detonante que permitio que Durkheim tomara
conciencia de la indigencia moral moderna, de la falta de un consenso
fundamental sobre los ideales y metas dltimas. Fue esa coyuntura la que
le hizo ver claramente Ia problematicidad de la integracion simbélica de
las nuevas sociedades» (Ramos, 1982: XXI-XXIl).

Durkheim no es, desde luego. un politico prolesional, pero piensa
que la sociologia y el socidlogo tienen una funcion social importante que
cumplir: informar y educar al politico: informar y educar también a los
conciudadanos. [ Como? Construyendo y difundiendo la soctologia como
elemento basico de la nueva moral laica que la sociedad moderna necesita.
Algo que, en su opinidn, s6lo podia hacerse «en democracia.

1.3. Sociélogo y pedagogo del conflicto y del cambio sociales

Desde luego, Durkheim es un hombre dc su tiempo:

«Al igual que todos los clasicos, Durkheim es ante todo y en <l
sentido amplio de la palabra un representante de su época. Su doctrina es
fiel testimonio del tiempo en que fe taco vivir, el de la T Republica, el de
la laicizacién de nuestra ensefianza publica, de los avances de la gran
industria y del desarrollo de las ciencias humanas. De tal suerte que se
podria aplicar a sus conceptos lo que él mismo decia con respecto a las
investigaciones llevadas a cabo por los pedagogos: no son modelos que
se deba imitar, sino documentos sobre el estado de cspiritu de estos
tiempos» (Debesse, 1975: 6).

En segundo fugar, Durkheim fue socidlogo y pedagogo, profesor de
sociologia y maestro de docentes. Nombrado Chargé de Cours de cien-
cia social (1887) y titular de la primera Chaire Magistrale de ciencia so-
cial de la universidad francesa (1896), impartio regularmente (desde 1887
hasta 1902) un curso de pedagogia de una hora semanal en la Facultad de
Letras de Burdeos, dirigido a un auditorio formado mayoritariamente por
profesores de ensenanza primaria. Sustituto en [a catedra de ciencia de la
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educacion de la Sorbona (1902), cuyo titular era un miembro tan presti-
gioso del equipo ministerial de J. Ferry como F. Buisson. le sucederia en la
misma a partir de 1906. Por lo demds. desde 1913 dicha cdtedra seria acadé-
micamente denominada como Ciencia de la Educacion y Sociologia.

Por todo esto es 1ogico que Durkheim utilice un doble discurso basico:
un discurso normativo, politico e ideoldgico, mas personal, que compren-
de, a su vez, una filosofia social y una prédica moral, politica y pedagdgica;
y un pensamiento riguroso y objetivo, una sociologia cientifica —que,
ademas y en buena parte, es sobre todo una sociologia de la educacion—.
Y es igualmente logico que ambos discursos estén presididos por una
misma finalidad basica: influir, en lo posible, en el propio medio social. Mas
concretamente:

«No es necesario insistiv en que en ese contexto se trataba de
afianzar la politica republicana. por de pronto educativa, asi como de
construir una doctrina moral susceptible de atenuar la agudizacion de los
conflictos sociales. G. Davy o M. Halbawchs. companeros de Durkheim
cn sus afios de formacion, han testimoniado de una temprana actitud de
éste: la conviceion de que. en el orden intelectual y moral, era la sociologia
el instrumento Hlamado a conseguir una mayor elicacia cn esa tarea de
construccion. 'Y, al lado de la sociologia. la educacion: sc trataba de un
mismo frente, de una misma lucha. Elimpulso de las dos era solidario con
el de la moral laica y ciudadana» (Lerena, 1983: 400).

Por eso Durkheim no es tanto un socidlogo del orden social, de la
dominacion y del poder disciplinario, como un sociélogo y un pedagogo
del conflicto y del cambio social. una problematica siempre latente (como
clave biografica radical y unitaria de su pensamiento) en su filosotia social,
en su sociologia de la educacion v en su sociologia historica, Y es precisa-
mente la complejidad de los niveles discursivos (ideoldgico y cientifico) y
de los planos cientificos (tedrico-general o analitico y particular) de su
pensamiento y la falta de una diferenciacion formal suticientemente expli-
cita entre los mismos fo que explica las diferentes lecturas ideologicas y
cientificas de dicho pensamiento.

I.4. Filosofia social: visién meritocratica de la sociedad y
liberalismo organicista

Desde luego, la cuestion del conflicto y del cambio sociales constituye
el problema real en torno al que se anuclean las principales categorias de
la filosofia social durkheimiana.
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Asi, por ejemplo, el par conceptual solidaridad mecanica-solida-
ridad organica (que se corresponde, por cierto, con el de sociedad
segmentaria-sociedad no segmentaria, igualmente fundamental)
define en términos tedricos y logicos la contraposicion historica real entre
la sociedad arcaica, rural y precapitalista y la sociedad moderna, industrial
y plenamente capitalista, contraposiciéon que Durkheim vivencia como
propia de una sociedad en crisis y de cambio social acelerado, la suya. El
incremento del volumen (es decir, del nimero de individuos) y la densi-
dad material y moral creciente de la sociedad (es decir, el desarrollo de
la poblacién, de las ciudades, de la interaccion social, de los medios de
comunicacion, etcétera) constituyen algunos de los rasgos principales de
la representacion abstracta de dicho proceso de transicién. Y algo similar
ocurre con la tematica de la anomia social y con las formas en que ésta se
manifiesta: desorden del mercado; ruptura de la cooperacion entre patro-
nos y obreros y regulacion estricta de sus relaciones mutuas a partir de sus
intereses materiales particulares respectivos; invertebracion creciente del
trabajo cientifico, consecuencia del dominio cada vez mas absoluto de la
l6gica de la especializacion; reorganizacidon forzosa —y no espontanea—
de 1a division tradicional del trabajo; o, en fin, carencia de auténticas nor-
mas sociales e inexistencia de una autoridad social capaz de imponerlas
(causa, a su vez, del «malestar moral» de las sociedades contemporaneas).

Durkheim ve claramente la interdependencia dialéctica existente
entre el individuo y el medio, la personalidad y la cultura, el egocentrismo
y la solidaridad. Segun él, la clave principal de ese proceso dialéctico se
encuentra en la complejizacidn social creciente de la division del trabajo
social. Es ese proceso cultural el que multiplica las posibilidades en orden
a la produccion social de individuos cada vez mas autonomos, mas singula-
res, con una personalidad mas rica y mas profunda, y al mismo tiempo
también mas solidaria y mas social.

«;,Como ocurre que, al mismo tiempo que se vuelve mas autdnomo,
el individuo depende a la vez estrechamente de la sociedad? ;Cémo
puede ser a la vez mas personal y mas solidario? Pues es indiscutible que
estos dos movimientos, tan contradictorios como parecen, se dan parale-
lamente (...). Nos parecié que lo que resolvia esta aparente antinomia es
una transformacion de la solidaridad social, debida al desarrollo siempre
mas considerable de la divisién del trabajoy» (Durkheim, 1967, prefacio de
la 1.* ed.: 37-38).

Ahora bien, segun Durkheim, ésa es precisamente la situacion con-
creta de las sociedades del tipo de la sociedad organica: un régimen
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social meritocratico en el que el proceso de division del trabajo posibilita la
conciliacion del desarrollo de la personalidad de cada individuo y de la
solidaridad social. Una situacion hacia la que se orientaria la direccion
dominante de la sociedad francesa de la época. Por lo demas, Durkheim
no ignora la existencia de una guerra de clases entre ¢l trabajo y el
capital, pero piensa que la «cuestion social» es un sintoma mas de una
situacion social de transicion desde la solidaridad mecanica propia de
las sociedades segmentarias a la solidaridad organica caracteristica
de la sociedad orgdnica. Hacer posible ese transito es, pues, el proble-
ma principal de la sociedad actual. Contribuir a resolverlo, la funcion
propia de la sociologia y del sociélogo. Ahora bien, ;cémo afrontarlo de
una forma eficaz?

Como hombre concreto de su tiempo, Durkheim toma claramente
partido por el reformismo liberal del bloque politico dominante en la
Francia de su época, y eso se acusa lodgicamente en los rasgos que definen
su filosofia social personal. A saber: 1) rechazo de las posiciones extremas
del liberalismo duro y puro y del socialismo revolucionario; 2) defensa
tedrica y practica del Estado democratico como lugar social de la ciencia y
como organo rector de la «sociedad organica» y de su necesaria reorga-
nizacion material; 3) funcion mediadora esencial, en este sentido, de las
asociaciones profesionales de patronos y de obreros; y 4) defensa tedrica
y practica de la escuela moderna, de su supuesta ldgica meritocratica y de
su importancia como mecanismo social imprescindible para la necesaria
reorganizacion moral de la sociedad.

Mientras en casi la totalidad de las catedras de economia politica de
Francia se defendia el liberalismo politico y econdmico en su version mas
puramente individualista, Durkheim denuncia esa versién porque ignora
que lo social no puede tratarse como cosa privada. Pero se opone igual-
mente al socialismo revolucionario en sus dos principales modalidades: al
comunismo utdpico, porque desconoce la importancia de lo econémico; y
al socialismo marxista, por su reduccionismo economicista («la cuestion
social no es solo cuestion de estdmago»). En su opinidn, los conflictos y las
contradicciones de la transicién hacia la «sociedad organica» sélo podran
solucionarse mediante la accién decidida del Estado democratico y de la
escuela moderna: al primero le corresponde la necesaria reorganizacion
material de la sociedad; al segundo, Ia no menos urgente reorganizacion
moral.

El organo central de la sociedad organica, coordinador de las diferen-
tes instituciones que atienden las distintas funciones basicas de la sociedad,
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es el Estado. Los «agentes de la autoridad soberana» que le constituyen se
identifican, por tanto, con ¢l principio orgdnico mismo del conjunto social.
Ademas. el Estado es tambieén el lugar de la ciencia mas alta y de la practica
social mas cficaz. Su coordinacion de toda la sociedad se materializa
principalmente en la funcion deliberante del parlamento y en la funcion
ejecutiva de ta administracion: el Estado reflexiona y decide sobre los
problemas y las ideas latentes en el conjunto de la sociedad; la administra-
cion ejecuta sus ordenes.

«El Estado es un grupo de funcionarios sui géneris en cuyo seno
se elaboran representaciones y aspiraciones que comprometen a la
colectividad, aun cuando no son obra de la colectividad. No es exacto
decir que ¢l Estado encarna la conciencia colectiva, porque ésta ¢s mas
amplia y le desborda por todas partes. La conciencia colectiva es difusa:
en cada momento hay una multitud de sentimientos sociales, de estados
sociales de todo tipo, de los que el Estado solo percibe un eco lejano. El
Estado cs solamente el lugar de una concicneia especial, restringida,
pero mas alta y mds clara, que tienen de si misma una representacion
mds precisa» (Durkheim, 1950: 61. Cita tomada de Rodriguez Zaiga,
1978: 105).

Por otra parte, para hacer frente a la anomia social en general y a los
peligros extremos de la invertebracidn social (consecuencia del predomi-
nio del particularismo social) y de la burocratizacidon absolutista del Estado,
resulta imprescindible la organizacion democratica del poder politico. Mas
concretamente, la cohesion soctal propia de la sociedad organica, la inten-
sidad de la comunicacion entre la sociedad y el Estado, la enorme amplia-
cidon de la mtervencidn de éste en la realidad social y la flexibilidad de sus
relaciones mutuas (notas estas tres ultimas distintivas de la democracia),
suponen la existencia de grupos sociales activos intermedios: las asocia-
ciones profesionales, fundamentalmente, dada fa peérdida de importancia
social relativa en la sociedad moderna de Ja familia, y las agrupaciones
sociales de base territorial.

«El Estado es un organo de la sociedad con una funcién especifica:
clarificar, mediante las pertinentes deliberaciones, una parte decisiva de
la conciencia colectiva: innovar a partir de esas clarificaciones; decidir por
el resto de la sociedad. Esto suponc, por un lado, que ¢l Estado no genera
en ¢l vacio tales deliberaciones clarificadoras ¢ innovadoras (...): es en
estrecha comunicacion con el contenido de la conciencia colectiva como el
Estado trabaja. y tal contenido varia scgln las diferentes sociedades
(...). La necesidad de la existencia del Estado y la importancia basica de
su funcion derivan precisamente de las alteraciones que la masa social y
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las representaciones colectivas experimentan conforme se incrementa la
division del trabajo (...). Su trabajo de clarificacion del pensamiento
social no puede ser realizado por ningin otro 6rgano social porque ningin
otro puede considerar a la mayor parte de [a conciencia colectiva ni recibe
de la socicdad cse poder de creacion gue ¢sta otorga al Estado» (Rodri-
guez Zafiga, 1978: 130).

1.5. La escuela, clave de la reforma de la sociedad y agente
principal de su reorganizacién moral

Ahora bien, ese poder es sobre todo autoridad moral. El Estado debe
ser la garantia de la autonomia personal del individuo y de la accion libre y
socialmente integrada de los diferentes grupos sociales. Pero para ello la
reorganizacion material de la sociedad debe completarse con la reorgani-
zacion moral. Y, en ésta, la escuela y el maestro han de ocupar el lugar
central.

Mas concretamente, el Estado no crea la cultura, pero es la fuente
ultima de la legitimacion, de la reproduccién y del desarrollo de la cultura
universal como funciones sociales esenciales de la escuela moderna, una
institucion esencialmente moral v cuya autoridad la encarna fundamental-
mente el maestro.

En las condiciones culturales de la sociedad organica, la escuela
producird hombres crecientemente autonomos, individuos genuinos, y la
sociedad se reorganizard segiin una ldgica estrictamente meritocratica.
Porque la sociedad organica es una sociedad desigual, pero con una
desigualdad justa, puesto que no debe admitir mas diferencias que las
exclusivamente basadas en el mérito personal. Contiene también determi-
nadas contradicciones sociales, pero los conflictos que la definen no son
antagdénicos, ni implican, por tanto, la anomia social. Es mas: ésta sélo
reaparecerd si no se respeta su logica puramente meritocratica y el eje
escolar de dicha légica. Porque. por si misma, ésta sélo conduce a una
diferenciacion social creciente y al mismo tiempo cada vez mas justa y mas
legitima.

En la practica, pues, la propuesta ideoldgica implicita en la filosofia
social durkheimiana para hacer frente a las contradicciones sociales de la
sociedad industrial avanzada (y. ante todo, para conciliar la complejizacion
material creciente de esa sociedad con su imprescindible cohesion moral;
para reconciliar al individuo con el orden establecido) reduce los conflic-
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tos de dicha sociedad a un problema moral y que puede resolverse
moralmente. Asi, por ejemplo, incluso las agrupaciones sociales interme-
dias entre el Estado y el individuo (que se definen como fundamentalmen-
te econdmicas, de patronos y de obreros conjuntamente, y como no
burocraticas y de naturaleza «organica») son sobre todo fuentes de mora-
lidad social. Como fildsofo social, Durkheim se preocupa ante todo por la
solucién pacifica de los conflictos sociales y por la reproduccién de la
sociedad francesa de la época bajo la hegemonia politica del reformismo
social liberal. Su confianza personal en la neutralidad del Estado y del
sistema educativo moderno, asi como en la justicia de la reproduccion
escolar de las diversas diferencias sociales y de una cultura «universaly,
es, sin duda, utopica e ideoldgica. Pero esa filosofia social, armonizadora e
irenista, que ignora las limitaciones del sistema escolar como mecanismo
social capaz de poner término a la reproduccién injusta de la divisiéon
social del trabajo, de la riqueza y del mérito, representa la posicion
politico-ideolégica general de la fraccion liberal mas avanzada de la bur-
guesia y de las capas cultivadas de la Francia de la época.

2. EPISTEMOLOGIA POSITIVISTA Y SOCIOLOGIA GE-
NERAL

2.1. Supuestos epistemologicos de la sociologia durkheimiana

Como cientifico social, Durkheim parte del racionalismo caracteristico
de un positivista riguroso. Asume la critica baconiana de las praenotio-
nes espontaneas. Defiende sin ningun tipo de rodeos la primacia episte-
moldgica de la sociedad sobre el individuo y de la sociologia sobre la
psicologia, abordando la critica consiguiente del contractualismo social, de
la epistemologia psicologista en general y del psicologismo historicista de
Comte en particular. Y entiende, por supuesto, que la construccion social
de la sociologia tiene que partir del analisis empirico sistematico de los
hechos, inclinandose por su parte hacia la metodologia genética e histori-
co-comparativa de matriz epistemologica positivista.

Aungue entre la filosofia social y la teoria cientifica de Durkheim
existe siempre una imbricacidn relativa, estaultima tiene también una cierta
autonomia. Durkheim es, ante todo, un racionalista convencido de que la
ciencia no es sino el resultado de la sistematizacion abstracta, logica y
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precisa de la accion y experiencia humana en general (del sentido comun
del hombre) y tiene la firme conviccion de que la ciencia de la sociedad es
una posibilidad humana y una necesidad actual para hacer frente con éxito
al prejuicio y al oscurantismo, todavia muy arraigados.

«El unico [calificativo] que aceptamos es el de racionalista. En
cfecto, nuestro principal objetivo ¢s extender a la conducta humana el
racionalismo cientifico, destacando que. considerada en el pasado, puede
reducirsela a relaciones de causa y etfecto, y que mediante una operacion
no menos racional es posible transformar estas ultimas reglas en accion
para el futuro. Lo que se ha denominado nuestro positivismo no es mas
que una consecuencia de este racionalismo... Por lo tanto, creemos que,
sobre todo en esta época de un renaciente misticismo, una actividad de
cste caracter debe ser acogida sin temor y aun con simpatia por todos los
que, si bien discrepan con nosotros cn ciertos puntos, de todos modos
comparten nuestra fe en el porvenir de la razén» (Durkheim, 1970a: 10).

Aunque cuenta con algunos precursores, como Montesquieu y Saint-
Simon (sin hablar de Marx, cuya influencia politica sobre la clase trabaja-
dora asalariada lo margina automdaticamente en el horizonte correspon-
diente a la ciencia oficial y al saber académico), Durkheim considera que la
sociologia es todavia una ciencia social a construir. Ahora bien, en orden a
esa construccion, hay que comenzar ante todo por el analisis critico de la
concepcidn vulgar de las sociedades y de las posiciones del subjetivismo
idealista en general y del psicologismo, en particular. El hombre no puede
vivir sin ese tipo de ideas porque necesita tener una concepcion del
mundo, pero solo la critica y el método cientifico pueden conducirlo desde
la ideologia hacia la ciencia.

«La reflexién es anterior a la ciencia, que a lo sumo se sirve de ella
con mas método. El hombre no puede vivir en medio de las cosas sin
forjarse ideas acerca de las mismas, regulando su conducta con arreglo a
estas ultimas. Sélo que, como estas ideas estan mas proximas a noso-
tros y mas a nucstro alcance que las realidades a las cuales correspon-
den, tendemos naturalmente a ponerlas en lugar de estas ultimas, y a
convertirlas en la sustancia misma de nuestras especulaciones. En lugar
de una ciencia dc las realidades, no practicamos mas que un analisis
ideologico (...). En su caracter de productos de la experiencia vulgar, su
objeto es ante todo armonizar nuestros actos con ¢l mundo que nos
rodea: estan elaboradas mediante la practica y para clla. Ahora bien, una
representacion puede desempefar utilmente ese papel al mismo tiempo
que cs tedricamente falsa (...). Las ideas... son como un velo que se
interpone entre las cosas y nosotros, y que las enmascara con tanta
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mayor eficacia cuanto mas acentuada ¢s la transparencia que sc e
atribuye» (Durkheim. [970a: 47-49).

«Las ideas que acabamos de enunciar son e¢sus notiones vulga-
res o praenotiones que ¢l propio Bacon sefala en la base de todas las
ciencias, donde ocupan ¢l lugar de los hechos (...). Los hombres no han
esperado el advenimiento de la ciencia social para forjarse idcas acerca
del derecho, la moral. la familia. el Estado y la socicdad misma, pues no
podian prescindir de elias para vivir. Ahora bien, sobre tode en la socio-
logia, estas prenociones, para repetir la cxpresion de Bacon, pueden
dominar a los espiritus y reemplazar a las cosas. En efecto, las cosas
sociales cobran realidad solo a través de los hombres; son un producto de
la actividad humana (...).De ahi que tantos pensadores no hayan visto en
las disposiciones sociales otra cosa que combinaciones artificiales y mas
o menos arbitrarias» (Durkheim. 1970a: 50-51).

Una primera conclusion se impone: «Es necesario desechar sis-
tematicamente todas las prenociones» (Durkheim, 1970a: 66) y, mas
concretamente. procede la ruptura critica con la epistemologia individua-
lista y psicologista que estd a la base de la teoria convencionalista de la
sociedad: la sociedad no es ninguna maquina y las instituciones sociales
tienen una realidad propia, externa a los individuos, y que. tomados uno a
uno, se les impone y los humaniza. Hay que oponer, por tanto, la primacia
epistemologica de la sociedad sobre ¢l individuo a la primacia epistemolé-
gica del individuo sobre la sociedad, posicion esta propia del psicologismo
naturalista y de la mentalidad vulgar. Por lo demds, esa ruptura epistemolo-
gica con las «prenocioncs cspontineasy es la primera condicion para
poder pasar desde la ideologia a la ciencia.

La critica de Durkheim arremete, consecuentemente, confra Hobbes.,
contra Rousseaun y contra el contractualismo social en general. Pero tam-
bién contra Kant. Spencer. Smith, Comte y, en general, contra la epistemo-
logia individualista psicologista que todo lo explica por las tendencias natu-
rales fundamentales del individuo humano: el desarrollo pleno de sus fa-
cultades, la felicidad creciente, el deseo de riqueza o el progreso indefini-
do, por ejemplo. Su critica se centra especialmente en el comtismo, al que
denuncia como un psicologismo historicista antisociologico que, partiendo
de los supuestos presociologicos de la Ilustracion, explica el desarrollo
social como resultado del desenvolvimiento de una naturaleza humana
esencialmente individual, Para Durkheim, como para Marx, ¢l hombre,
~ada hombre. no es un principio. sino un resultado social. En cambio, para
la epistemologia psicologista. el individuo es el principio y la sociedad el
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resultado. Por lo demas, esta epistemologia finalistica confunde las causas
sociales (la respuesta a la pregunta de por qué existen las instituciones)
con los fines (que satisfacen el interés por saber para qué existen o qué
necesidades satisfacen). Dos problemas independicntes y a resolver se-
paradamente.

«La mayoria de los sociologos creen haber explicado los fendmenos
tan pronto aclaran para qué sirven, y qué papel representan (...). Pero
este método confunde dos problemas muy distintos. Destacar la utilidad
de un hecho no es lo mismo que explicar como nacié o cudl es su
naturaleza. Pues los fines a los que sirve suponen las propiedades
especificas que lo caracterizan, pero no las crean» (Durkheim, 1970a:
133-134).

«Las necesidades humanas... no pueden ejercer influencia sobre la
evolucidn social sino cuando a su vez evolucionan, y los cambios que
sufren solo pueden explicarse por causas que nada tienen de finales

(...).»

«Por lo tanto, cuande se intenta explicar un fenémeno
social es mecesario investigar separadamente la causa efi-
ciente que lo produce v la funcién gue cumple» (Durkheim, 1970a:
138 y 140).

2.2. Posibilidad de la sociologia como ciencia y principales
reglas del método

La primera regla del método ha hecho de Durkheim el clasico por
excelencia de la problematica de la objetividad social:

«La primera y mas fundamental de las reglas consiste en conside-
rar los hechos sociales como cosas» (Durkheim, 1970a: 47).

Pero esto no faculta a nadie para hablar tedricamente de antihumanis-
mo, de cosificacion del hombre o de ontologizacion de las relaciones
humanas, como con frecuencia se ha hecho. Se trata de un supuesto
epistemolodgico y no de una tesis ontoldgica; de como abordar la realidad
para entenderla, y no de como y qué sea en definitiva esa realidad.

Por lo demas, Durkheim se mueve en el contexto de la concepcion
positivista de la ciencia (hasta hoy dominante en sociologia) que se confi-
gura en torno a la idea de leyes causales de Hume y enriquecida en el
siglo XIX con aportaciones relativamente originales: los criterios para dis-
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tinguir lo normal de lo patolégico, por ejemplo, acusan una influencia de la
obra de Claude Bernard, y en particular de su Introduccién al estudio
de la medicina experimental (1865). Segtn dicha concepcién —distinta
de la concepcion realista de Marx, entre otros—, las leyes son o dependen
de conexiones constantes entre acontecimientos o estados de cosas enten-
didos como objetos de la experiencia empirica. La explicacion de los feno-
menos tiene lugar en la medida en que se pueden llegar a establecer
«regularidades empiricas» entre ellos. Y se considera que un fendmeno
esta explicado cuando puede mostrarse que es un caso particular de una
generalizacion empiricamente establecida.

«Tratar los hechos sociales como cosas» es afrontarlos con una actitud
mental baconiana permanente. Y significa también que se puede dar razén
de los hechos, que los «hechos sociales» pueden ser también objeto de
conocimiento en términos de relaciones de causalidad: la sociedad y la
historia, como la naturaleza, estan también sujetas a orden, a determinismo.
Hay una logica de los hechos y las instituciones sociales que constituye el
objeto propio de la ciencia social.

Este determinismo metodolagico no pone en cuestion la libertad hu-
mana. Véase, por ejemplo, lo que dice el propio Durkheim a propoésito de
su estudio sobre el suicidio:

«El método sociologico, tal y como lo practicamos nosotros, reposa
por entero sobre este principio fundamental: los hechos sociales deben
ser estudiados como cosas, es decir, como realidades exteriores al
individuo; no hay precepto que haya sido mas comprobado, vy eso que no
es, precisamente, el mas fundamental» (Durkheim, 1976: XXVII-XIX).

«No se piensa que no puede haber sociologia si no existen
sociedades, y que no existen sociedades si no hay mas que
individuos» (Durkheim, 1976: XXIX).

«Nos parece dificil que no se desprenda, de cada pagina de este
libro, la impresion de que el individuo estd dominado por una realidad
moral que lo supera: la realidad colectiva... Ya demostraremos mas ade-
lante que este punto de vista, lejos de excluir toda libertad, es el dnico
medio de conciliarla con el determinismo que ponen de relieve los datos
de la estadistica» (Durkheim, 1976: XXX):

En realidad, como Marx, Durkheim entiende que son los hombres, los
individuos, quienes hacen la historia, pero la hacen en el contexto de una
cultura concreta y de determinadas relaciones sociales. Y son individuos
mas o menos genuinamente humanos en tanto en cuanto interiorizan y
asumen de modo creativo y personal esa cultura social. De ahi que no vea
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ninguna contradiccion entre una autonomia individual y una solidaridad
social igualmente crecientes, definitorias, por otra parte, de esa «socicdad
organica» que ¢l tiende a confundir con la realidad empirica inmediata por
razones idecologicas.

En tercer lugar, ademas de distinguir entre causas y funciones, y de
investigar unas y otras por separado, para explicar estos dos problemas
hay que atenerse a dos reglas basicas:

«Debe buscarse la causa determinante de un hecho social
entre los hechos sociales antecedentes, v no entre los estados
de la conciencia individual» (Durkheim, 1970a: 156).

«Debe buscarse el origen primero de todo proceso social
de cierta importancia en la constitucion del medio social
interno» (Durkheim, [970a: 159).

La primera de estas dos reglas es la consecuencia de la sustitucion de
la primacia epistemologica del individuo y de la psicologia por la primacia
epistemologica de la sociedad y de la soctologia. Sin ella no hay posibilidad
ninguna de ciencia social. La segunda obliga a distinguir (en la sociedad en
general y en cada medio social especifico particular) entre causas y rela-
ciones sociales internas, de un lado. y causas y relaciones sociales exter-
nas, del otro. Y, supuesto esto., se afirma la primacia del medio social
interno como factor determinante del cambio y la evolucion sociales:

«La conveniencia o inconveniencia de las instituciones solo puede
definirse en relacion con un medio dado (...). Las consideracioncs que
acabamos de formular se reducen a la idea de que las causas de los
fendmenos son interiores a la sociedad» (Durkheim, 1970a: 167).

Por lo demas, esta epistemologia sociologica no es aprioristica: Las
reglas dcben considerarse como un discurso metodologico elaborado
sobre la base del analisis empirico ¢ histérico realizado en otras obras y en
otro momento. Y el conocimiento de ese analisis empirico proporciona una
idea mucho mas precisa del método positivista, genético e histérico-compa-
rativo, tal y como lo entiende Durkheim.

2.3. Interpretacién general de la cultura y de la experiencia
humanas

La epistemologia de Durkheim enlaza directamente con una teoria
general de la sociedad humana (es decir, de la cultura), que, entre otras
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cosas, constituye a su vez la matriz tedrica de su sociologia de la educa-
cion y de su sociologia del sistema escolar. Mds concretamente y a pesar
de la carencia relativa de precisidon terminoldgica, de articulacion catego-
rial suficiente v de una ambigiiedad filosélica que se explica quizd por ra-
zones académicas ¢ ideologicas personales. dicha sociologia general con-
tienc elementos explicativos y materiales criticos tan decisivos y esclare-
cedores como los siguientes: 1) dialéctica existente entre la individualidad
gencricamente animal y la personalidad especifica del agente humano;
2} doble dimension, material y simboélica (intelectual y moral) de la cultura;
3) primacia ontologica de las relaciones sociales materiales (de la cultu-
ra material) y determinacion social det conocimiento; 4) autonomia causal
y explicativa relativa de la conciencia social (es decir, de la cultura simbo-
lica, tedrica y practica o moral): 3) funcion social, 1dgica y moral, de la
religion como sistema de conocimientos, de creencias y de practicas cons-
trictivas de la sociedad arcaica: y 6) crisis de la religion v necesidad actual
de un equivalente funcional de la cohesidon intelectual y moral de la
cultura, de la psicologia social y de la psicologia individual en la sociedad
moderna: el pensamiento cientifico-general y la moral auténoma y laica.

2.3.1. Individualidad animal y persona humana

En primer lugar, aungue sus textos no sean siempre suficicntemente
precisos, Durkheim no ignora que la clave filogenética y ontogenética del
medio social y de la accion y experiencia caracteristicos de los individuos
humanos puede identificarse con la dialéctica existente entre la dimension
genéricamente animal v la especificamente cultural del agente humano.

«L:Fhombre es doble. En el hay dos seres: un ser individual, que tiene
sus raices en ¢l organismo y cuyo circulo de accion se encuentra, por esta
razon, estrechamente himitado. v un ser social, que en nosotros repre-
senta la mas elevada realidad (sea en el orden intelectual o en el moral)
que nos es dado conocer por medio de la observacion: me refiero a la
socicdad. Esta dualidad de nuestra naturaleza tiene como consecuencia,
en el orden de la prictica, la irreductibilidad de la razon a la experiencia
individual. En la medida en que es participe de la sociedad, el hombre se
supera naturalmente a si mismo. lo mismo cuando piensa que cuando
actiay (Durkheirm. 1982a: 14,

Lo individualizante es el organismo biologico, ¢l soma y la conciencia
animales. Pero la personalidad humana. lo que distingue especificamente a
los agentes naturales genuinamente humanos. s de origen social (Schaub,
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1982: 222-223) o cultural. Porque. como decia Aristételes a proposito del
entendimiento agente. intuyendo muy bien la solucion correcta de este
importante problema teorico, la conciencia especiticamente humana (lo
que ¢l denomina entendimiento agente) le viene a cada uno (el sujeto
concreto solo posee la facultad propia del entendimiento paciente) de
algo «separado» y de «afuera» (la cultura y, ante todo, el lenguaje). Es
decir: filogenética y ontogenéticamente, la personalidad del individuo
humano es el producto de la interiorizacion del propio medio social (de la
cultura). La mente del individuo humano se modela (se educa) bajo la
influencia continua de la practica social de los hombres y de la cultura
(material y simbolica, téenica y logico-lingiiistica) resultante de esa practi-
ca. De hecho, cuando hablamos de sociedad humana nos estamos refirien-
do a la totalidad de los individuos humanos que se instalan histéricamente
sobre un determinado territorio. v al conjunto dialéctico formado por las
relaciones materiales que se establecen entre ellos y por las relaciones
simbolicas (o representaciones) que surgen de dichas relaciones mate-
riales y que las acaban gobernando. instante a instante.

«La soctedad tienc por sustrato el conjunto de los individuos asocia-
dos. El sistema que forman uniéndose. y que varfa segin su distribucion
territorial, la naturaleza y el mimero de las vias de comunicacion, consti-
tuye la base sobre la que se eleva la vida social. Las representaciones,
que son la trama de aquélla. surgen de las relaciones que sc establecen
entre los individuos asi asociados o entre los grupos sociales que se
interponen entre el individuo v la realidad soctal» (Durkheim, 1973: 34.
Cita tomada de Rodrigucz Zaniga, 1978: 16).

Sin embargo, y aun cuando, en Durkheim como en Marx, hay que
distinguir entre la base material de fa cultura y de la existencia humanay la
cultura «espiritual», el primero acentia mucho mas la importancia de las
relaciones 1dgico-lingiisticas y simbdlicas en general (de la cultural inte-
lectual o conciencia social) frente a Ja cultura material.

«La sociedad... ¢s sobre todo un conjunto de ideas, de creencias, de
sentimicntos de toda clase que se rcalizan por los individuos» (Durk-
heim, 1973: 85).

Por otra parte, Durkheim ve ya claramente que la filogénesis y la
ontogénesis del animal humano fueron el resultado de un larguisimo
proceso de aprendizaje, basado en el control social del comportamiento
instintivo y espontanco de las crias. favorecido por unas condiciones de
vida que, entre otras cosas, obligaban a las madres a llevar a las crias
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permanentemente a hombros o en brazos durante dos o tres aifios. La
cultura cientifica de su época no le permite todavia situarse en la perspec-
tiva tedrica superior de la biologia evolucionista, que apunta por entonces
con la biologia experimental de Darwin y de Paulov (Cordén, 1982), pero
al ocuparse de problemas tales como la definicion de los hechos sociales o
las causas generales de la anomia social, entrevé ya con claridad la natura-
leza de este proceso desde el punto de vista ontogenético.

«[Los hechos sociales] son modos de actuar, de pensar y de sentir
exteriores al individuo, y que poseen un poder de cocrcion en virtud del
cual se le imponen (...). Llamamos hecho social a todo modo de
hacer, fijo o no, que puede ejercer sobre el individuo una
imposicion exterior, o tambi¢n, que es general en la extension
de una sociedad dada, al mismo tiempo que posee existencia
propia, independiente de sus manifestaciones individuales»
(Durkheim, 1970a: 35 y 46).

En El suicidio y en De la division del trabajo social, la teoria del
hombre no socializado explica la anomia social: el individuo que no inte-
rioriza la cultura y que no desarrolla consiguientemente su sensibilidad
moral acaba recayendo en una suerte de animalidad y s¢ muestra incapaz
de superar su particularidad. Hay, pues, una tension permanente entre in-
dividuo y sociedad. Esta genera los modos de pensar y de hacer cuya
aceptacion por parte de cada individuo es la condicion misma de la vida
social. El individuo se realiza como persona en la medida en que interiori-
za dicha cultura material y espiritual, tedrica y practica, ¢ impulsa la activi-
dad social en tanto en cuanto la recrea de forma original. En caso contrario
incurre en la anomia social, infringiendo {as normas del pensamiento y de
la accion que garantizan la cohesién social. Cuando esc proceso se gene-
raliza se produce la crisis soctial.

2.3.2. Cultura material v cultura simbolica; cultura intelectual y cultura
moral

La cultura humana es esencialmente simbolica. Las relaciones entre
los diferentes individuos y grupos humanos estin dominadas por las rela-
ciones simbolicas. El pensamiento distingue al hombre: ¢l pensamiento o la
representacion simbolica del mundo en general, y ¢l lenguaje muy en
particular. Por eso ¢l pensamiento objetivo es siempre tan importante para
el hombre comun, como garantia de la eficacia de su accion. Por eso, el
dominio del lenguaje resulta tan clave para la precision del pensamiento.
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«No resulta dudoso que el lenguaje y, por consiguiente, el sistema
de conceptos que traduce sea el resultado de una elaboracién colectiva.
Lo que expresa es la manera en que la sociedad en su conjunto concibe
los objetos de la experiencia. Las nociones que corresponden a los
distintos elementos de la lengua son, pues, representaciones colectivasy»
(Durkheim, [982a: 403-404).

«Existe una influencia de la palabra sobre la idea y... no se piensa
neta y claramente mientras que no se sabe expresar neta y claramente el
pensamiento» (Durkheim, 1982b: 74).

«En realidad, el lenguaje es mucho més un elemento integrante del
pensamiento. Lo hace posible al menos en tanto que lo supone. Sin él no
podriamos elevarnos muy alto, porque todas las formas un poco comple-
jas de la vida mental no hubieran podido constituirse sin la ayuda de las
palabras. Pues con la lengua tenemos algo del pensamiento, y, por
consiguiente, estudiar la lengua es también, si se sabe hacer, estudiar el
pensamiento mismoy» (Durkheim, 1982b: 91-92).

«La mayoria, en efecto, necesita ante todo vivir, y lo que se necesita

para vivir no es saber hablar con arte: es saber pensar correctamente, de
forma que se sepa actuar» (Durkheim, 1982b: 262).

Ademas de tedricas e intelectuales, las relaciones sociales del hombre
son también practicas, morales: la moralidad es necesaria para producir y
reproducir constantemente la cultura y la vida humanas. Y, por lo mismo,
supone siempre una practica social regulada por la disciplina y por la
solidaridad, por el dominio regular y la coercion general de los intereses
comunes sobre los particulares y mas exclusivamente privados, del altruis-
mo sobre el egoisimo.

Como «sistema de reglas de accion que determina la conducta», la
moral social esté en el origen de la accion moral, «que se realiza conforme
a reglas establecidas»:

«Ni existe hoy, ni nunca ha existido, un solo pueblo que haya
considerado moral un acto egoista, es decir, un acto realizado en benefi-
cio del interés particular del que lo ejecuta. Podemos concluir de ahi
diciendo que todos los actos prescritos por la moral tienen el rasgo comin
de perseguir fines impersonales» (Durkheim, 1963: 21. Cita tomada de
Rodriguez Zuiiga, 1978: 39 y 50).

«La moral comienza donde comienza lo social (...). Si las conciencias
individuales actuan unas sobre otras y si, como consecuencia de las
relaciones que asi se establecen, aparecen ideas y sentimientos que las
conciencias aisladas no hubiesen producido nunca, es porque los hom-
bres viven juntos en lugar de vivir separados. Nadie ignora cémo, en una
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multitud o en una asamblea, surgen emociones y pasiones que son a
menudo completamente distintas de las que hubiesen surgido si los
mismos sucesos hubiesen afectado a los mismos individuos por separa-
do en lugar de haberlo hecho en grupo. Las cosas adquieren otro aspecto,
se sienten de manera distinta. Sucede asi porque los grupos humanos
tiecnen una manera de pensar, de sentir, de vivir diferente de la que sus
miembros tienen cuando piensan, sienten y actuan aisladamente. Y todo
esto que decimos con respecto a masas y asambleas pasajeras se aplica,
a fortiori, a las sociedades, que no son sino masas permanentes y
organizadas» (Durkheim, 1963: 53).

2.3.3. Determinacion materialista de la conciencia social

En sus primeras obras, Durkheim se situa claramente en las posiciones
propias del materialismo filosdfico. Aunque sus planteamientos son siem-
pre demasiado abstractos y estan faltos de una mayor precision, los textos
no dejan lugar a dudas. Asi, en 1886 y en 1887, en sendos analisis de las
Eclesiastical Institutions, de Spencer, y de L’irreligion de I’ave-
nir, de Guyau, respectivamente, y en lo que viene a ser una critica apenas
velada de la teoria de su maestro, Fustel de Coulanges, en La Cité
Antique (teoria que pretende explicar el origen y la reproduccion de los
sistemas sociales antiguos sobre [a base de la religion), Durkheim afirma
que la religidn surge a partir de la experiencia humana, de la practica
social;

«Cuando las instituciones sociales investidas de la autoridad de la
religion cambian no cs porque sc haya transformado la concepeidn popu-
lar de la religion. Muy por el contrario, si estas ideas se transforman es
porque la instituciéon ha cambiado, y si ha cambiado es porque las
condiciones exteriores no son ya las mismas. Toda variacién en el
simbolo supone otras en las cosas simbolizadas» (Durkheim, 1886: 67.
Cita tomada de Ramos, 1982: IV).

«Creemos (...) que el papel de la conciencia colectiva (...) se reduce
a la constatacion de los hechos, no a su produccion. Refleja con mayor o
menor fidelidad lo que ocurte en la profundidad del organismo. Pero no
hace masy» (Ihidem).

«La meta de la vida psiquica es la accion, la adaptacion al medio am-
biente, fisico o social, por medio de movimientos adecuados (...). Lo que
es clerto de la inteligencia individual es aun mas cierto de la inteligencia
social. Por consiguiente, toda vez que se intente el estudio de las
representaciones colectivag se puede asegurar que lo que las ha deter-
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minado ¢s una causa practica v no tearica. Tal es el caso de ese sistema
de representaciones Hamado religidn» (Recension de Guyau, M. Li-
rreligion de Pavenir: 308, Cita tomada de Ramos, 1982: V).

«Los hombres no han comenzado por imaginarse a los dioses; no ¢s
porque los hayan concebido de una u otra manera por o que se han
sentido vinculados a cllos en base a sentimientos sociales. Sino que han
cmpezado por vincularse a cosas que utilizaban o (enian que sufrir del
mismo modo a como se vinculaban entre si, espontancamente, sin refle-
xionar lo mas minimo (...). Las ideas religiosas son, pues, el resultado de
sentimicntos preexistentes. y para estudiar la religion hay que penctrar
hasta esos sentimientos. dejando de lado representaciones que no son
mas que un simbolo y envoltorio superticialy (Recension de Guyau, M.:
L’irreligion de 1'avenir: 308-309).

Posteriormente, en su primera obra importante, De la division del
trabajo social (1893), la religion sc explica genéticamente como produc-
to de la conciencia comun, definitoria de la solidaridad mecdnica propia de
las sociedades segmentarias. Su naturaleza es esencialmente social, y su
functon no ¢s otra que expresar y asegurar ¢l mantenimiento de csa
conciencia comun. De ahi su caracter obligatorio y constrictivo, y por eso
en los origenes todo seria religioso: el sistema de conocimiento y el sistema
de control juridico-moral. Durkheum (que, port cierto, dedica su tesis docto-
ral a Foustel de Coulanges) afirma que las variaciones de la conciencia
colectiva se explican por la division del trabajo social y por las transforma-
ciones historicas de la misma, pero no precisa mayormente su punto de
vista. Posteriormente, al concentrarse en cl estudio particular de los pro-
blemas de las relaciones simbolicas y acentuar la autonomia real y tedrica
de éstas, su materialismo filosofico se desdibujard mucho mas.

«La materta primera de la conciencia social esta en estrecha relacion
con ¢l numero de clementos sociales, la manera segiin la cual se agrupan
y se distribuyen, cte.; es decir. con Ja naturaleza del sustrato, Pero una
vez que se ha constituido ese primer fondo de representaciones, ¢stas
devienen realidades parcialmente autdnomas que viven una vida propia.
Tienen el poder de rectamarse, de rechazarse, de formar cualquier clase
de sintesis. determinadas por sus afinidades naturales y no por ¢l estado
del medio en cuyo seno evolucionan. En consecuencia, las nuevas repre-
sentaciones, que son el producto de csas sintesis, son de naturaleza
idéntica: sus causas proximas son ofras representaciones colectivas, no
tal o cual caracter de la estructura social» (Durkheim, 1973: 43).

Al criticar lo que denomina «concepeion materialista de la historiar,

aun reconociendo que hay que rechazar todo andlisis causal de la con-
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ciencia social que no parta del sustrato real constituido por los «hombres
soctalmente combinados», se acusa en ¢l la falta de un modelo teérico de la
sociedad de tipo total y categorialmente articulado de forma mas precisa y
mas completa. Por lo demas, en su caso, estas insuficiencias no dejan de ser
l6gicas. De una parte, tenfa que distanciarse claramente del materialismo
histérico (que, ademas, interpreta de modo mecanicista y como un reduc-
cionismo tedrico de tipo economicista) para no tener problemas en su
carrera académica. De otra, de acuerdo con su visién meritocratica de la
sociedad y con la naturaleza basicamente moral de sus posiciones politico-
ideologicas reformistas, los fendmenos que mas le interesaban eran los co-
rrespondientes a la conciencia y a la conducta social (y, ya en este dominio,
los propios de la religion, los de su crisis contemporanea y los del sistema
escolar y la moral auténoma y laica necesarios para reproducir sus funcio-
nes sociales en la sociedad compleja y pluralista de nuestro tiempo).

«Hay que guardarse mucho de concebir esta teoria de la religion
como una simple puesta al dia del materialismo histérico: seria malinter-
pretar singularmente nuestra concepeion. Al mostrar la religion como
algo esencialmente social no pretendemos en absoluto sostener que se
limite a traducir, en un lenguaje diferente, las formas materiales de la
sociedad y sus necesidades vitales inmediatas. Consideramos, sin duda,
como evidente que la vida social depende de su sustrato y lleva su
impronta, de la misma manera que la vida mental depende del encéfalo e
incluso de conjunto del organismo. Pero la conciencia colectiva es algo
diferente de un simple epifendmeno de su base morfologica, de la misma
manera que la conciencia individual es algo diferente de una simple
florescencia del sistema nervioso. Para que aparezca la primera es
preciso que se produzea una sintesis sui géneris de las conciencias in-
dividuales. Ahora bien, esta sintesis da lugar a que surja todo un mundo
de sentimientos, de ideas, de imdgenes que una vez en vida obedecen a
leyes propias. Se llaman entre si, se rechazan, se fusionan, se segmen-
tean, se reproducen sin que el conjunto de estas combinaciones esté
controlado y determinado directamente por la situcién de la realidad
subyacente. La vida que asi surge goza incluso de una independencia
suficiente como para que a veces se desarrolle en manifestaciones sin
meta alguna, sin utilidad de ningin tipo, que aparecen por el mero placer
de hacerlo» (Durkheim, 1982a: 394-395).

Mais concretamente, la critica del materialismo histérico va unida en
Durkheim a la reivindicacion de la autonomia causal y explicativa de la
religidon como concepcidn del mundo y como sistema de control juridico y
moral histérica y socialmente adecuados a la naturaleza social de las
sociedades segmentarias o arcaicas.
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«Socidlogos e historiadores tienden cada vez mas a encontrarse en
una misma afirmacion: que la religion es el mas primitivo de los fendme-
nos sociales. De ella, por transformaciones sucesivas, han surgido las
demas manifestaciones de la actividad colectiva: derecho, moral, arte,
formas politicas, etcétera» (Durkheim. 1970b: 253. Cita tomada de Ro-
driguez Zufiga: 39).

Sin embargo, Durkheim no abandonara nunca su vago materialismo
filoséfico, y tanto él como sus colaboradores de la nueva revista Année
Sociologique (1898-1913) prestarian siempre una atencion especial a la
determinacién social del conocimiento y de sus principales categorias. Las
categorias corresponden a las propiedades mas universales de las cosas y
proporcionan el marco que posibilita la actividad normal del intelecto. Tie-
nen origen religioso, pero la religion es ella misma social (cultural) y
producto de otras formas culturales.

Los diversos factores que constituyen la estructura del medio humano
(la estratificacion en grupos, las condiciones ecologicas y economicas, la
division del trabajo social, las relaciones familiares y de parentesco, las
relaciones de poder, etcétera) son, por tanto, la base real que determina
las formas y las practicas de la vida religiosa y las representaciones colec-
tivas en general.

Mediando epistemoldgicamente entre el empirismo y el racionalismo
filoséficos tradicionales, Durkheim afirma el origen (y la naturaleza) empi-
rico, individual y contingente, y al mismo tiempo, racional, colectivo y
necesario, de las categorias del lenguaje y del pensamiento humanos.

«Las categorias son representaciones esencialmente colectivas,
traducen por ello, antes que nada, estados de la colectividad; dependen
del modo en que ésta estd constituida y organizada, de su morfologia, de
sus instituciones religiosas, morales, economicas, etc. (...). Las repre-
sentaciones colectivas son el producto de una inmensa cooperacion
extendida no sélo en el tiempo, sino también en el espacio (...). Este
mismo caracter social permite comprender la razén de la necesidad de las
categorias (...). Pues si los hombres no se entendieran sobre estas ideas
esenciales, si no tuvieran una concepcién homogénea del tiempo, del
espacio, de la causalidad, de la cantidad, etc., todo acucrdo entre las
intcligencias serfa imposible, y con ello, toda vida en comun (...). Para
poder vivir, [la socicdad] no solo tiene necesidad de un conformismo
moral suficiente; hay un minimo de conformismo logico del que no puede
prescindir (...). Es la propia autoridad de la sociedad la que se comunica
a ciertas maneras de pensar que son algo asi como la condicion indispen-
sable de toda accidén en comiin» (Durkheim, 1982a: 14-13).
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«Hace ya tiempo que se sabe que los primeros sistemas de repre-
sentaciones que ¢l hombre ha elaborado sobre el mundo y sobre si mismo
son de origen religioso (...). Pero lo que ha sido menos destacado es que
la religion no se ha limitado a enriquecer a un espiritu humano ya
confirmado anteriormente con un cierto nimero de ideas; es ella la que ha
contribuido a que ese espiritu se forjara. Los hombres no deben sélo a la
religion, en gran parte, la materia de sus conocimicntos, sino también la
forma en base a la que ¢stos son claborados (...). La conclusion general
del libro que se va a leer es que la religion cs algo eminentemente social.
Las representaciones religiosas son representaciones colectivas que
expresan realidades colectivas. Pero entonces, si las categorias son de
origen religioso. tienen por etlo que participar de la naturaleza comin de
todos los hechos religiosos: deben ser también cosas sociales, productos
del pensamiento colectivor (Durkheim, 1982a: 8).

2.3.4. De la religion a su equivalente funcional: la moral auténoma,

cientificay laica

Gracias al pensamiento y al lenguaje, el hombre puede abordar la

construccion social de un duplicado mental de la realidad, al que por otra
parte y en un primer momento sacraliza. El individuo no puede vivir sin
algun tipo de duplicado noético del propio medio social. Y la cultura
primitiva se lo proporciona con una formareligiosa: la imaginacién humana
puebla la naturaleza de seres mas o menos amables, con los que se
familiariza y que le proporcionan la seguridad existencial que necesita
para vivir en un medio dificil y hostil. Por lo demas, cada individuo recrea
relativamente el sistema de ideas que domina la tradicion intelectual de su
propia sociedad y que constituye el resumen de su experiencia histdrica.
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«El hombre es el unico que tienc la facultad de concebir el ideal y de
agregarlo a la realidad (...). En una palabra, sobreafiade al mundo real en
que se desarrolla su vida profana otro que, en un determinado sentido, no
existe mas que on su pensamiento, pero al que, en comparacion con el
primero, atribuye vna especie de dignidad mas clevada. Se trata, pues, en
base a ¢ste doble titulo, de un mundo ideal (...). Una sociedad no se puede
crear ni recrear sin crear. a la vez. ¢l ideal (...), pues una sociedad no estd
constituida tan solo por la masa de individuos que la componen, por el
ferritorio que ocupan, por las cosas que utilizan, por los actos que
realizan, sino. ante todo, por la idea que ticne de si misma (...). Es la
sociedad (...) la que ha construido ese mundo nuevo al construirse a si
misma, pues es ¢n ¢l donde se expresa (...). La facultad de idealizar (...)
no ¢s una especic de fujo del que el hombre pudiera prescindir, sino una



condicién de su existencia. No serfa un ser social. ¢s decir, no seria un
hombre si no la hubiese adquirido. Sin duda, al encarnarse en los indi-
viduos, los ideales colectivos tienden a individualizarse... El ideal perso-
nal surge asi del ideal social a medida que la personalidad individual se
desarrolla y se convierte en una fuente autonoma de accion. Pero si se
quiere comprender esta capacidad, tan singular en apariencia, de vivir por
fuera de lo real. basta con vincularla a las condiciones sociales de la que
depende» (Durkheim, 1982a: 394-393).

Gracias al pensamiento y al lenguaje, el hombre logra alcanzar un
duplicado ideal o noético del ambiente natural y de su propio medio biolo-
gico (de su cultura), un ideal que, entre otras cosas, garantiza la comunidad
intelectual basica necesaria para la existencia y para la reproduccion de la
sociedad. Esa ha sido siempre la funcién «especulativa» de fa religion.
Pero, al producirse la desaparicion de la sociedad primitiva y con la
transicion desde la sociedad arcaica a la soctedad industrial, se origina
también la crisis de la religion como forma maximamente general dominan-
te de la conciencia social y se impone la necesidad de la construccion
social del equivalente funcional, critico y no dogmatico, de [a misma en una
sociedad industrial y pluralista.

«Lo que la ciencia critica a la religion no es su derecho a existir, sino
¢l derecho a dogmatizar sobre la naturaleza de las cosas, la especie de
competencia especial que se atribuia en relacion al conocimiento del
hombre y del mundo» (Durkheim, 1982a: 400).

Pero la sociedad no necesita solo una unidad intelectual o ldgica.
También precisa de una unidad moral. Por eso, la religion no se reduce
nunca a un sistema de conocimientos puros, sino que tiene también una
funcidén moral esencial, como garante en la practica de la solidaridad social
imprescindible para la existencia y para la reproduccidn instante a instante
de cada comunidad. Por eso tiene también un caracter constrictivo, ya que
como conjunto de creencias practicas y obligatorias representa la forma
mas importante del control social de la conducta individual. Por otra parte,
como la religion y la moral heterénoma tradicional, la ciencia (y la futura
moral «cientifica») se orientan también hacia lo general, lo universal y lo
social; y, en ese sentido, no existe contradiccidn entre ellas.

«Asi, lejos de que exista entre la ciencia, por una parte, y la moral y
la religion, por la otra. esa especie de antinomia que se ha admitido tan
frecuentemente, estas diferentes modalidades de la actividad humana
derivan, en rcalidad. de una tnica fuente. Esto es lo que habia compren-
dido ya Kant (...). Lo que. segun ¢l. ¢s la base de su unidad es que ambas
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cstan orientadas hacia lo universal (...). Solo que lo que el kantismo no
explica es cudl es el origen (...). En una palabra, hay algo impersonal en
nosotros porque hay algo social en nosotros, y, dado que la vida social
comprende a la vez representaciones y practicas, esta impersonalidad se
extiende de manera natural tanto a las ideas como a los actos» (Dur-
kheim, 1982a: 413).

Frente a la crisis de la religion y la crisis de la moral en la transicion de
la sociedad arcaica a la sociedad moderna (frente a la situacién que le
correspondio vivir), Durkheim insistira en la necesidad de encontrar el
equivalente expresivo-funcional de la religidn para garantizar la cohesion
intelectual y moral de la sociedad actual. El pensamiento cientifico-general
y la desacralizacion de la religion en forma de moral auténoma y laica
seran sus soluciones. Hacia lo primero apuntan los Gltimos capitulos de
L’evolution pedagogique en France. Y en cuanto a lo segundo,
puede ilustrarse también con textos con el siguiente tenor:

«Dado que la moral aparece por doquier a lo largo de la historia como
algo impregnado de religiosidad, es imposible que se desembarace total-
mente de tal cardcter; en otro caso dejard de ser ella misma (...). Solo
que pienso que esa sacralidad puede ser expresada, y yo mis-
mo me esfuerzo por expresarla, en términos laicos. Y en eso
radica, en suma, el rasgo diferenciador de mi actitud. En vez de ignorar y
negar, con los utilitaristas, lo que de religioso hay en la moral, en vez de
hipostasiar. con los tedlogos espiritualistas, esa religiosidad en un ser
trascendente, me empefio en traducirla a un lenguaje racional,
sin por ello quitarle ninguna de sus caracteristicas especificas
(Durkheim, 1906: 78-79. Cita tomada de Ramos, 1982: XX-XXI).

3. SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

La sociologia general de Durkheim es una sociologia de la cultura que
contiene implicitamente ya toda una teoria de la educacion que constituye,
a su vez, la matriz teodrica de su sociologia de la educacién y de su
sociologia del sistema escolar. Como recientemente se ha escrito entre
nosotros, se trata

«del autor a quien se le debe probablemente no la més rica, pero si la
primera —y en buena parte irrenunciable— formalizacion del plantea-
miento de esta rama de la sociologia (...). Durkheim ha sido el primer
sociologo que ha elaborado un pensamiento sistematico cn el campo de la
educacion. Dedicd a éste por de pronto dos libros esenciales y al menos
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dos tercios de su labor académica (...). Su reflexion no es un afiadido o un
simple corolario de su sociologia general. sino que constituye, con rela-
cion a ésta, una especificacion y una profundizacion» (Lerena, 1983: 398-
400).

Elaborada desde los propios supuestos histérico-sociales e ideologi-
cos personales y surgida directamente de sus clases para el profesorado
de enseflanza primaria y secundaria, esa sociologia de la educacién se
contrapone frontalmente a la concepcion idealista dominante en la educa-
cion y en la pedagogia tradicionales. Dada la intensa penetracion del
psicologismo y del pedagogismo reduccionistas en el pensamiento preso-
ciologico, la sociologia de la educacion debe desmontarlos criticamente,
para precisar la funcion de la psicologia en la educacion y poner las bases
de la pedagogia actual. Y, para ello, lo mejor es comenzar por ocuparse de
la educacion real y no de la educacion teorica y abstracta, tal y como hara
Durkheim: en este sentido, el diserio tedrico de la problematica en Edu-
cacion y Sociologia puede considerarse como el producto cientifico-
general del tipo de analisis empirico, histérico y sistematico contenido en
La evolucién pedagdgica en Francia.

«Si empieza uno por preguntarse cual debe ser la educacion ideal,
haciendo caso omiso de toda condicion de tiempo y de lugar, es que,
implicitamente, se admite que un sistema educacional no tiene nada de
real por si mismo. No se halla en él un conjunto de practicas y de
instituciones que se¢ han organizado paulatinamente con el paso del
tiempo, que son solidarias de todas las demads instituciones sociales, que
las expresan y que, por consiguiente, no pueden ser cambiadas a capri-
cho, como tampoco lo puede ser la estructura misma dc la sociedad»
(Durkheim, 1975a: 46).

(98]
—

Naturaleza y funciones sociales de la educacién

Antes que nada hay que definir lo que se entiende por educacion:

«La educacion no es (...) mas que el medio a través del cual [la
sociedad] prepara cn el espiritu de los nifios las condiciones esenciales
de su propia cxistencia (...). La educacion es la accién ejercida por
las generaciones adultas sobre aquellas que no han alcanza-
do todavia el grado de madurez necesario para la vida social.
Tiene por objeto el suscitar y el desarrollar en el nifio un cierto
numero de estados fisicos, intelectuales y morales que exigen
de él tanto la sociedad politica en su conjunto como el medio
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ambiente especifico al que esta especialmente destinadoy
(Durkhemm, 175a: 32-33).

«Una de los principales objetivos de toda ensefianza cs, en efecto,
dar a los ninos una idea de lo que es el hombre. Si es neccsarto que
sepamos algo del mundo fisico. es clertamente todavia mas importante
que no ignoremos ¢l mundo humano al que tenemos mas cerca» (Durk-
heim, 1982b: 309).

«l.a educacion es. ante todo, una funcion social, solidaria con otras
funciones, que debe, por consiguicnte, preparar al nifio para ocupar su
puesto en la sociedad. para desemperiar un papel Gtil en la vida (...).
Aunque la educacién no deba preparar al nifio para ninguna de estas
profesiones en particular, debe, sin embargo, ponerle en disposicion de
abordar con eficacia la que elija llegado el momento» (Durkheim, 1982b:
288).

Educacion es sindnimo de humanizacion. El hombre no nace, se hace.
Se hace a si mismo, pero sdlo en la medida en que es producto de la
soctedad, de los demas: es decir, en tanto en cuanto domina sus instintos
animales ¢ interioriza la cultura, y con ella adquiere nuevas cualidades
fisicas, pero sobre todo un determinado pensamiento y un cthos, un
sistema de habitos mentales y pricticos, una concepcion de la realidad, una
forma de vida, una moral concreta y una formacién preprofesional. La
educacion no es creacion espontanea del individuo, sino produccion del
mismo. Pero produccion cultural y no meramente natural. Produccion
histérico-social, metddica y diferencial del sistema de habitos mentales y
practicos del hombre: porque la educacion varia con cada cultura histori-
ca, y segun ¢l grupo social de que se trate.

Por otra parte, el contenido basico de la educacion es la disciplina, la
adhesion y la fidelidad sociales y la autonomia racional de la voluntad
individual.

«El contenido de la educacion, cuya concrecion encomienda Durk-
heim a la sociologia, emana de cada sociedad ¢ incluso de cada una de sus
partes y de cada momento de su historia. Al Estado, como agencia moral
fundamental, corresponde asegurar que dichos contenidos reflejen, por
un lado, los valores y normas basicos y, por otro, los adecuados a las fun-
ciones que cada ciudadano ha de desarrollar en la sociedad. (Y cudles son
los contenidos de esa educacion moral? Fundamentalmente, tres: la
disciplina, en su doble vertiente, ascgurando Ia regularidad del comporta-
micnto social v el cumplimienta de los papeles sociales; la adhesion y la
fidelidad a los grupos sociales, y entre cllos a la sociedad politica; y,
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finalmente, la autonomia de la voluntad compatible con lo anterior gracias
a fa fuerza de la razény (Alonso Hinojal, 1987: 525).

Sin la sociedad, sin los demas hombres. los vivos y los muertos, sin la
tradicion cultural y el presente histérico-social, el individuo humano no
puede realizarse como hombre. Por eso [a educacion inculca el sentimien-
to y la realidad del poder y de la autoridad del medio social o de la cultura
comun. En esa misma medida, la educacion no es simple comunicacion
nterindividual, sino imposicion, coercidn y dominacion. Supone una disci-
plina fisica, intelectual y moral. su interiorizacion y la del sentimiento y la
idea de la autoridad y del deber. Las relaciones educativas son siempre
relaciones de autoridad y de poder. v en esa medida, de dominacién. Pero
de dominacion del individuo animal por el medio sociocultural: por si
mismas, dichas relaciones educativas no tienen porqué implicar la domina-
cion, el conflicto o la explotacidén de unos hombres por otros. Nada de eso
existia en la comunidad primitiva (y qinzd algin dia deje también de existir,
si la especie se inclina finalmente por la logica de su supervivencia como
tal especie y por la de las formas mas universales y mas altas de la cultura y
de la moral).

Lo que ocurre es que, conforme se complejiza la realidad social, esas
relaciones se vuelven contlictivas y la socializacién se realiza bajo cl
dominio econdomico, politico e ideologico de determinados grupos y clases
sociales, con la oposicion relativa de los demas. Durkheim no habla con
demasiada claridad de estas cuestiones al ocuparse de la educacion y del
sistema cscolar en general, y, sin embargo, constituyen la matriz explicati-
va mds profunda del tipo de anélisis que cncontramos en sus cursos sobre
La evolucion pedagdégica en Francia.

«La educacion consiste en una socializacion metddica de la joven
generacion. Sc puede decir gue cn cada uno de nosotros existen dos
seres que, aun cuando inseparabies a no ser por abstraccion, no dejan de
ser distintos. El uno esta constitwido por todos los estados mentales que
no se refieren mas que a nosotros mismos y a los acontecimientos de
nuestra vida privada: cs lo que se podria muy hien denominar el ser
individual. El otro es un sistema de ideas, de sentimientos y de costum-
bres que expresan en nosotros. no nucstra personalidad, sino el grupo o
los grupos diferentes en los que estamos integrados: tales son las
creencias religiosas. las opiniones y practicas morales, las tradiciones
nacionales o profesionales. las opintones colectivas de todo tipo. Su
conjunto constituye ¢l ser social. El formar ese ser en cada uno de
nosotros, tal ¢s ¢l fin de la educacion» (Durkheim, 1975a: 53-54).
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Logicamente, csta socializacion del individuo se produce siempre
cn condiciones culturales, historicas y sociales determinadas, en una so-
cicdad y en unos grupos sociales concretos. El proceso educativo consiste
en la produccion de un complejo de habitos mentales mediante una socia-
lizacion metoddica diferencial, porque cada individuo vive en una determi-
nada sociedad histérica y forma parte de unos grupos sociales u otros (de
género, de status, de raza, de etnia o de clase, fundamentalmente). Aun-
que Durkheim no insista explicitamente en ello, hay que distinguir, por
tanto, entre aquellos mecanismos sociales que sc orientan a la reproduc-
cion universal y «desinteresada» de la educacion y de la cultura, y aque-
llos otros que sirven para inculcar una ideologia determinada, o para
reproducir la desigualdad social y cultural, y que se hallan bajo el control
de los grupos sociales dominantes.

Entendido en el sentido social mas amplio, el sistema educativo de una
socicdad modela constantemente la mente de los individuos que la compo-
nen. Y su funcidn principal consiste en la inculcacion de una determinada
vision de la realidad (del ambiente natural y del medio social) y del lugar
que cada individuo ocupa cn ella, asi como de todo un conjunto de
actitudes y de habitos morales coherentes con dicha vision. Todo lo cual,
mas o menos creado y enriquecido criticamente por cada individuo, acaba
por constituir ¢l nicleo objetivo de su personalidad. Ahora bien, cuando la
estructura social es claramente desigual. los mecanismos sociales educati-
vos inculcan también algin tipo de ideologia, reproducen la divisién social
de la cultura y del trabajo, y contraponen de paso la vision dominante de la
cultura como la anica realmente legitima a la de los grupos sociales subor-
dinados, como inferior y relativamente ilegitima. Aunque Durkheim no
insiste apenas en esta segunda perspectiva de la educacion cuando anali-
za su problemdtica de forma genérica y sistemdtica (probablemente por
razones politicas ¢ ideologicas personales), tiene ideas muy claras al res-
pecto: la lectura de su historia social del sistema de enscefianza y de la pe-
dagogia occidental (con especial atencion al caso francés) constituye pre-
cisamente la mejor prueba de cllo.

3.2. Posibilidad, objeto v terminologia basica de la ciencia
social de la educacion

Ante todo, Durkheim comienza por discutir la posibilidad objetiva de
una ciencia social de la educacion, afirma su necesidad, precisa su objeto
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central (a saber: la génesis, funcionamiento y evolucion del sistema de
ensefianza y de las doctrinas pedagdgicas) y fija su terminologia basica.

La educacion es un hecho. Conocer, comprender lo que existe, es la
funcion propia de la ciencia. Conocer la educacion serd, por tanto, la tarea
de la ciencia de la educacion. Y puesto que la educacion es un hecho, no
puede dudarse de la posibilidad de esa tarea. Si la soctologia es el saber de
la sociedad y de las instituciones sociales en general, la sociologia de la
educacidn sera el saber de la educacion y de las instituciones educativas,
de su articulacion conjunta. Durkheim no usa la expresion «sociologia de
la educaciony: la cuestion del nombre le parcce algo secundario. Pero, en
cambio, no tiene la menor duda sobre la posibilidad objetiva de este nuevo
saber: las leyes de la psicologia social son irreductibles a las de la psicolo-
gia del individuo, y ¢l caracter externo y la homogeneidad real y 16gica de
los hechos educativos como hechos sociales permiten la aplicacion riguro-
sa de las reglas del metodo socioldgico. Por lo demas, la sociologia de la
educacion no sdlo ey algo que se puede construir, sino cada dia mas
necesario, ademas: para los educadores, desde luego; pero también para
todos en general, en tanto que un instrumento eficaz para hacer frente a la
crists de la sociedad contemporanea.

El sistema educativo es el conjunto articulado de précticas educativas
de una sociedad. Estudiar la génesis y el funcionamiento del sistema
educativo, asi como las doctrinas pedagogicas correspondientes a esa
génesis y ese funcionamiento, es ¢l objeto principal de la sociologia de la
educacion. Todo ello, en estrecha relacion con el sistema social (del que el
sistema educativo es s6lo una parte) y con una atencidn muy especial a la
anomia social y a sus principales manifestaciones.

«He aqui, pues. dos grupos de problemas cuyo cardcter puramente
cientifico ¢s incontestable. Unos son refativos a la génesis; los otros, al
funcionamiento de los sistemas de educacion. En todas esas investiga-
ciones se trata simplemente de descubrir cosas presentes o pasadas, o
de averiguar sus causas. o de determinar sus cfectos. Constituyen una
ciencia; he aqui lo que es. o, mejor dicho, he aqui lo que seria la ciencia de
la cducacion» {Durkheim, 1973a: 81).

Por otra parte, la importancia de la contribucion durkheimiana a la
construccion de la sociologia de la educacion puede desmostrarse también
con la ilustracién de su aportacion personal al glosario basico de esta
nueva ciencia social. A él se le debe, por ejemplo, la distincion terminolo-
gica precisa entre la educacién difusa y la educacién doméstica o
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familiar y la educacién institucionalizada: la primera es propia de los
pueblos primitivos, aunque la expresion tambicn se usa en contraposicion
a la de educacidn institucionalizada. Es mas: muchas de sus expresio-
nes personales mas habituales (practica educativa, practica pedagé-
gica, practica escolar, trabajo pedagégico, sistema de cduca-
cién, sistema escolar, sistema pedagégico, ctcétera) son todavia
plenamente actuales. Y

«por fo menos en una ocasion utiliza dos términos claves —y en
pasajes  cstratégicos- : reproducir (todas las institucioncs
pedagdgicas reproducen de forma reducida y extractada las principales
caracleristicas de una institucion social) y habitus (en latin, y para
indicar ¢l ideal ascético cristiano en el que se ve el germen de la
concepeion de la educacidon caracteristica de los paises occidentales)»
(Lerena, t983: 420).

(98]
(o)

Relaciones de la sociologia de la educacion con la psico-
logia y la pedagogia: naturaleza idcologica de la pedago-
gia vy utilidad didactica de la psicologia

En segundo lugar, Durkheim critica la orientacion psicologista de la
pedagogia tradicional (aunque subrayando la necesidad de la fundamen-
tacion psicologica de la didictica), asi como su naturaleza ideologica y
normativa, ¢ insiste, en cambio, en la necesidad de la fundamentacion
socioldgica de la pedagogia moderna.

Logicamente, para Durkheim. la pedagogia debe abandonar la orien-
tacién psicologista tradicional y sustituirla por otra basicamente sociologi-
ca. Pero eso no quicre decir que la psicologia no tenga una funcién
pedagogica. Como ciencia de la conciencia individual es esencial para la
didactica. La sociologia proporciona el conocimiento de la sociedad, que
constituye la clave principal para el conocimiento de la escuela. Pero tras
el descubrimiento de la sociedad y de las necesidades sociales por la
sociologia, la psicologia identifica los procedimicntos mas idéneos para
transmitir csos conocimientos a los nifios.

«;, Acaso no hemos reconocido de forma expresa que ¢s a la educa-
cion a la que debemos 1o mejor de nosotros nismos? Pero es que ese “lo
mejor de nosotros mismos™ es de origen social, Por tanto, es sicmpre al
estudio de la sociedad al que debemos referirmos: es dnicamente ahi

donde ¢l pedagogoe puede hallar los principios de su especulacion. La
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psicologia podra indicarle perfectamente cudl es el mejor procedimicnto
que se deba adaptar para aplicar al nifio esos principios una vez que han
sido planteados, pero, en cambio. lo que no podrd es hacérnoslos
descubrir» (Durkheim, 1975a; 113).

«Si bien ¢l ideal pedagdgico expresa ante todo necesidades sociales,
no puede, sin cmbargo. realizarse mas que en v por individuos. Para que
sea algo mas que una simple concepeion del espiritu, una vana orden
expresa de la sociedad a sus miembros, se debe encontrar la formula de
ajustar a éste la conciencia del nifio. Ahora bien, la conciencia tiene sus
leyes propias. que se deben conocer para poderla modificar, cuando
menos st se quiere uno ahorrar los tanteos empiricos que la pedagogia
tiene precisamente por objeto reducir al minimo (...). Ahora bien, es a la
psicologia, y mas especiaimente a la psicologia infantil, a la que compete
resolver estas cuestiones» (Durkheim. 1975a: [11-112).

«El educador debe tener en cuenta el margen de individualidad
latente en todo niflo. Debe tratar de favorecer su desarrollo por todos los
medios posibles a su alcance. En vez de aplicar a todos, de una forma
invariable, la misma reglamentacion impersonal v uniforme, deberd, muy
al contrario, variar, diversificar los métodos segun los temperamentos y
las caracteristicas de cada inteligencia» (Durkheim, 1975a: 87).

El psicologismo es una consecuencia de los equivocos de la pedago-
gia tradicional: de la ilusidn de autonomia de la conciencia individual y de
la conciencia en general, y de la interpretacion psicologista de las relacio-
nes educativas como relaciones puramente interindividuales. De ahi su
voluntarismo y su activismo caracteristicos. De ahi también la urgencia de
la sustitucidén de ese pedagogismo utdpico por una practica pedagogica
basada en la ciencia social de la educacidn.

La pedagogia no es pura teoria, ni pura practica; ni solo ciencia, ni
exclusivamente arte. Es una mezcla de teorfa y practica, algo que se
encuentra a mitad de camino entre la ciencia y el arte. Pero para ser
efectiva en las condiciones criticas de la sociedad actual, dicha mezcla
deberia fundamentarse en la ciencia social de la educacidn. Ahora bien,
ésta se encuentra todavia practicamente en mantillas.

«La pedagogia no es mas que la reflexidn aplicada tan metodica-

mente como se pueda a fos temas de la cducacion» (Durkheim, 1982b:
29).

«Una teoria practica no vale mas de lo que valen las ciencias de las
que utiliza las nociones fundamentales. Ahora bien, en ¢l caso que nos
ocupa, ;sobre qué ciencias puede apoyarse {a pedagogia? Scria necesa-
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rio, como primera providencia, que existicse la ciencia de la educacion,
pues para saber lo que debe ser la educacion haria falta ante todo saber
cudl cs su naturaleza, cuales son los diversos condicionamientos de los
que depende, las leyes segtin las cuales ha ido evolucionando en el curso
de su historia. Pero la ciencia de la educaciéon no existe mas que en estado
de mero proyecto» (Durkheim, 1975a: 84).

El discurso de la pedagogia ha sido siempre un discurso normativo. Se
refiere al deber ser, no al ser, a la realidad de la educacion, Las doctrinas
pedagogicas son, en realidad, la expresion de los deseos humanos sobre
la base de ciertos intereses sociales practicos, materiales. Son racionaliza-
ciones ideologicas impuestas por determinadas condiciones sociales ¢
histéricas. Con frecuencia aparecen como una variante de la literatura
utopica, que se produce como forma de expresion de determinadas crisis
sociales. Tanto las pedagogias dominantes como las revolucionarias son
igualmente ideoldgicas y normativas, y se oponen a la objetividad e impar-
cialidad cientifica en la medida en que los intereses que las condicionan no
coinciden con los de las clases sociales mas progresivas de cada momento
y con los del conjunto de la sociedad en general.

La organizacion economica y politica de la sociedad (es decir, la
produccién de la riqueza y el reparto de la riqueza y del poder entre los
diferentes grupos sociales) se halla siempre a la base de su sistema educa-
tivo y de sus ideales pedagdgicos, asi como del cambio del uno y de los
otros. Un determinado ideal pedagoégico revela la vision sobre los objeti-
vos de la educacién de un grupo social concreto en una sociedad y un
tiempo dados. Y ni tan siquiera las técnicas pedagogicas son neutrales y
objetivas, sino que estan en funcion del tipo de hombre que cada grupo
soctal importante pretende modelar. Esto es algo que Durkheim ilustra con
relativa profusién, comenzando por uno de los casos histéricos mas para-
digmaticos: el de la educacién total del monacato cristiano en la antigiie-
dad, tan imitado luego en la historia social del cristianismo, incluyendo el
presente.

«Cada tipo de pueblo tiene una educacion que le es propia y que
pucde servir para definirlo al mismo tiempo que su organizacién moral,
politica y religiosa» (Durkheim, 1975a: 102).

«No es tan s6lo la sociedad la que ha clevado el tipo humano al rango
de modelo que el educador debe csforzarse en reproducir, sino que
también es ella la que lo modela, y lo modela segin sus necesidades (...).
El hombre que la educacion debe plasmar dentro de nosotros no es cl
hombre tal como la naturaleza lo ha creado, sino tal como la sociedad
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3.4

quicre que sea, y lo quiere tal como lo requiere su economia interna (...).
Todo cambio de alguna importancia que se produzea en [a organizacidn de
una sociedad origina como contrapartida un cambio igual en la idea que se
hace el hombre de si mismo» (Durkheim. 1975a: 104-105).

«Las teorias pedagdgicas no son otra cosa que la cxpresiéon de
cortientes de opinidn que actian en materia de educacién, en el medio
social donde han nacido» (Durkheim, 1982b: 231).

«Una transformacion pedagogica es siempre resultado y signo de
una transformacion social que la explica» (Durkheim, 1982b: 217).

Necesidad de una nueva pedagogia: la historia de la
educacion y de las doctrinas pedagogicas como propedéu-
tica ideal

Puesto que la sociologia de la educacion no pasaba de ser un mero

proyecto, Durkheim comenzard por apoyarse en Jos hechos y en los
andlisis propios de la sociologia histérica.

«No hay, pues, otra alternativa que la de escoger entrc los dos
caminos siguientes (...). De esos dos caminos, el primero [el conserva-
durismo, la tradicidon pedagogica] es impracticable y no puede conducir al
éxito (...). Por tanto, no queda mas remedio que (...) el de investigar los
cambios que se imponen y llevarlos a cabo. Ahora bien, ;como llegar a
descubrirlos si no es a través de la reflexion? Unicamente la conciencia
bien reflexionada puede compensar las lagunas de la tradicién cuando
ésta brilla por su ausencia. Luego, ;qué es la pedagogia, sino la reflexion
aplicada, lo mas metddicamente posible, a las cosas de la educacién con
miras a regular su desarrollo» (Durkheim, 1975a: 85-86).

«La pedagogia no resultaria inicamente atil durante esos periodos
criticos, cuando tiene que remozar urgentemente un sistema escolar para
ponerlo en armonia con los imperativos del tiempo actual; hoy en dia se ha
convertido en un auxiliar constantemente imprescindible de la
educaciony» (Durkheim, 1975a: §6).

Ante todo, para combatir la rutina y el mero empirismo, el pedagogo

debe entender el presente histdrico. la sociedad en la que vive y su
sistema educativo. Y, hoy por hoy, no existe mejor propedéutica en este
sentido que el estudio de la historia de la ensefianza y de las doctrinas
pedagdgicas.

«La mision del pedagogo no es la de construir partiendo de la nada un
sistema de ensefianza, como si no hubiese existido ninguno antes de su
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4.

SOCIOLOGIA DEL &

aparicion: muy al contrario, debe empeniarse, ante todo, en conocer y en
comprender el sistema de su tiempo. Unicamente con esta condicion le
serd posible hacer uso de ¢l con discernimicnto y calibrar lo que en ¢l
pueda existir de deficientes.

«Ahora bien, para poder comprenderlo no basta con contemplarlo tal
como es hoy en dia. pues dicho sistema educacional es un producto de
la historia que tan sélo ésta puede explicar. Es una auténtica institucion
social. Incluso no existe ninguna otra en la que la historia del pais venga
a repercutir de forma tan integral (...). Asi, pues, la historia de la
ensenanza, cuando menos de [a enseflanza nacional, es la primera de las
propedéuticas para una cultura pedagogica (..)».

«Pero ese sistema escolar no estd hecho unicamente de practicas
establecidas. de métodos consagrados por la costumbres, herencia del
pasado. También se encuentran en &l tendencias que apuntan hacia ¢l
futuro, aspiraciones hacia un ideal nuevo, vislumbrado mas o menos
claramente. lmporta sobremancra conocer bicn c¢sas aspiraciones para
poder apreciar cudl es el lugar gue les corresponde en el seno de la
realidad escolar. Y precisamente es en las doctrinas pedagdgicas donde
sc expresan; la historia de dichas doctrinag debe, por tanto, completar la
de la ensefianza (...). Lbsa historia de la pedagogia, para dar todos sus
frutos, no debe, por otra parte, quedar separada de la historia de la
censefanza (...). Ambas son solidarias, Pues en cada momento, las
doctrinas dependen del estado de fa ensefianza —-que reflejan al propio
ticmpo que reacctonan contra ella—— y, por otra parte —cen la medida en
gue ejercen una accion eficaz—- contribuyen a determinarla».

«La cultura pedagogica debe, pues. asentarse en una amplia base
histérica (...). El futuro no puede salir de la nada: no lo podemos edificar
mas que a base de los materiales que nos ha legado el pasado. Un ideal
que se construye sustentando ideas contrarias al estado de cosas cxis-
tentes no es realizable, puesto que no esta enraizado en la realidad (...).
Este es ¢l motivo por el cual demasiado a menudo la pedagogia no ha sido
mds que una forma de literatura utdpica (...). Tan sélo fa historia de la
ensefianza v de la pedagogia puede determinar los fines que debe
perscguir la educacion en todo momento. Pero en lo que respecta a los
medios necesarios para la realizacidon de ¢sos fines, es a la psicologia a
la que debemos remitirnos» (Durkheim, 1975a: 89-93).

STEMA DE ENSENANZA

El nicleo de ta sociologia de la educacion de Durkheim es precisa-

mente su teorfa del sistema de ensefianza o sistema escolar, teoria que se
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ocupa basicamente de la génesis de la escuela moderna, de sus relaciones
con la sociedad y con las distintas ideologias pedagdgicas y de la logica
social interna de la propia escuela. Por lo demas, los puntos mas signifi-
cativos de la sociologia durkheimiana de la cscuela moderna son quiza los
siguientes: 1) funcién social de la escuela como medio moralmente organi-
zadoy como microcosmos social; 2) funcidn social de la escuela como lugar
de fa ciencia, de la discusion y del arte de discutir; 3) identificacion de la
organizacion escolar y del contenido curricular (distincion que apunta ya
hacia lo que hoy se denomina curriculum oculto y curriculum manifiesto)
como las claves principales en orden a la definicion socioldgica de un
determinado sistema de ensefianza; y 4) esclarecimiento de las relaciones
de la escuela y la division del trabajo social (relacion de la homogeneiza-
cion y de la diferenciacién escolares con el funcionamiento de la escuela
como mecanismo reproductor de la division profesional de la cultura).

4.1. La escuela como medio moralmente organizado y como
microcosmos social

El sistema educativo de una sociedad es algo mas amplio que el sistema
estrictamente escolar y se identifica con el conjunto mas o menos coheren-
te y articulado de practicas pedagogicas de cada sociedad concreta. En
cuanto a la escuela moderna. constituye un auténtico microcosmos social,
en tanto que «medio moralmente organizado» para la reproduccidn social
de la estructura social objetiva. de sus instituciones mas fundamentales y
del sistema de habitos intelectuales y morales, subjetivos y objetivos,
correspondientes. Pero todo ello de forma critica y no dogmatica: porque
la escuela es también el lugar de la ciencia, de la discusion y del arte de
discutir.

«l.a vida escolar no puede diferir en naturaleza de la vida de los
adultos, de la que ¢s solo una miniatura: por consiguiente, el movil de la
actividad, el resorte de la conducta, no puede ser diferente aqui y alla»
{Durkheim, 1982b: 268).

«Ante todo, dado que los fines de la educacion son sociales, los
medios a traveés de los cuales dichos fines pueden ser logrados deben
tener, necesariamente, el mismo caricter. Y. en etecto, entre todas las
instituciones pedagdgicas quizd no exista ni una sola que no sca analoga
a una institucion social de la que reproduce, de forma reducida y extrac-
tada, las caracteristicas principales (...). Es que, en efecto, dado que la
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vida escolar no es mas que el germen de la vida social, al igual que ésta
no cs mas que la continuacion y la floracion de aquélla, resulta imposible
no cncontrar en la una los principales procedimientos mediante los cuales
se funciona en la otra. Es natural supouner, pues, que la sociologia, ciencia
de las instituciones sociales, nos ayude a comprender lo que son o a
conjeturar lo que deberian ser las instituciones pedagogicas. Cuanto
mejor conozcamos la sociedad, mejor podremos dar cuenta de todo
cuanto succde en esc microcosmos que es la escuela» (Durkheim, 1975a:
113).

«Para nosotros también, la escucla, e¢n todos sus grados, debe ser
un medio moralmente unido, que envuelva de cerca al nifio y que actue
sobre su naturaleza entera. La comparamos con una sociedad, hablamos
de sociedad cscolar y es. en efecto. un grupo social que tienc su unidad,
su fisonomia propia, su organizacion, exactamente igual que la sociedad
de los adultos. Esta nocion de la escuela, como un medio moral organiza-
do, ha llegado a ser tan habitual para nosotros, que creemos que ha
existido siempre. Vemos, por ¢l contrario, que ¢s de origen relativamente
tardio (...). Una escuela no es solamente un local donde ensefia un
maestro; ¢s un ser moral, un medio moral, impregnado de ciertas ideas.
de ciertos sentimientos, un medio que envuelve al maestro tanto como a
los alumnos» (Durkheim, 1982b: 59-60).

«Un sistema escolar se define por sus escuclas, por el modo en que
estan organizadas y por la naturaleza de las materias que se ensefian en
ella, por fa forma en que se ensefiany» (Durkheim, [982b: 170).

«Para incluir practicas, un simple adiestramiento maquinal basta o
incluso cs lo tnico eficaz, pero las ideas. los sentimientos, sé6lo pueden
comunicarse por la via de la ensefianza, y que esta ensefianza se dirija al
corazon o a la razon, o a uno y otra a la vez» (Durkheim, 1982b: 49).

«La evolucion de la ensefianza sigue siempre con un sensible retra-
so a la evolucion general del pais» (Durkheim, 19820 214).

«L.a ensenanza no es mas que la miniatura de las condiciones en que
sc encuentra la ciencia en cada época historican (Durkheim, 1982b: 215).

«Es concebible una educacion filosofica, juridica, sociologica, inclu-
so, sin el estudio previo de los pensadores mas autorizados? Asi se
Justifica el lugar ocupado por el estudio de los textos en algunos de nues-
tros examenes. En una palabra, aunque la cicncia, a medida que progresa,
que llega a resultados mas precisos y mejor demostrados, hace retroce-
der la controversia, no puede. sin embargo. expulsarla de este mundo. De
este modo, en la vida intelectual siempre hay sitio para discutir, y en la
ensefanza, para ¢l arte de discutir» (Durkheim, 1982b: 204).



4.2. Funciones de la educacién escolar: homogeneizacion y
diferenciacién sociales

Tedricamente, en un contexto social ideal cerrado y puramente con-
servador, el sistema de ensefianza puede funcionar (y alguna vez ha
funcionado de hecho) como un mecanismo social muy eficaz en orden a la
inculcacién de una ideologia y un ethos concretos, a la reproduccién de
la desigualdad estructural y a la legitimacion de los grupos dominantes sin
ningun tipo de contestacion o de resistencia. Sin embargo, la observacion
y el andlisis histéricos prueban que lo mas frecuente es el conflicto entre
los grupos sociales dominantes y los subordinados y el cambio social
consiguiente, y que este conflicto se reproduce también en el interior del
sistema de enseflanza dando origen a diversas formas de contestacion y
de resistencia. Aparte de esto, hay que contar también con la relativa
correlacion objetiva entre la division del trabajo y la desigualdad social en
general (con sus efectos ideoldgicos, morales, «educativos» y culturales
en general «extraescolares») y la estructuracion diferencial de la ense-
flanza escolar. La socializacion escolar implica hasta cierto punto la homo-
geneizacion de los alumnos (la inculcacién de una cultura «universaly),
pero también su diferenciaciéon mediante la transmisidén de una cultura
distinta (particular), en funcion de la division social del trabajo (y de las
distintas formas de desigualdad social, aunque Durkheim so6lo habla clara-
mente de la que se relaciona con la division del trabajo social).

«Es la sociedad la que, para poder subsistir, necesita que el trabajo
se reparta entre sus miembros y se reparta entre ellos de tal forma y no
de tal otra. Este es el motivo por el cual la sociedad se preocupa de
preparar, a través de la educacion, los trabajadores especializados de
quienes estd necesitada. Por consiguiente, es para ella y también por ella
que la educacion se ha ido diversificando (...). Sin embargo, sea cual sea
la importancia de esas educaciones especiales, no se podria rebatir el
hecho de que no constituyen toda la educacién. Incluso se puede decir que
no se bastan a si mismas; en cualquier parte que se las encuentre no
divergen las unas de las otras mas que a partir de un cierto punto mas acé
del cual se confunden. Se asientan todas cllas sobre una base comun (...).
Es incluso esa educacion comun la que pasa generalmente por ser la
verdadera educacion (...). Los sistemas educacionales... estan tan ob-
viamente vinculados a sistemas sociales determinados, que resultan
inseparables de ellos» (Durkheim, 1975a: 100-101).

La escuela moderna, el sistema escolar propiamente tal, hunde sus
raices, eso si, en el modelo cristiano medieval, que, a su vez, tuvo su
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génesis en el monacato del siglo VI y en su sistema de educacion total:
material y espiritual. ideoldgica y moral, profesional y cotidiana. Por su
complejidad y sus contlictos estructurales, la sociedad industrial precisa de
un tipo de educacion relativamente similar (aunque esencialmente critica y
pluralista). De ahi la sustitucion de la Iglesiay de la educacion religiosa por
la escuela y la ensefanza laica. Porque, a pesar de sus diferencias histori-
cas y objetivas innegables. sus principales funciones sociales son equiva-
lentes: la universalizacion del comportamiento individual y la diferencia-
cion profesional; la homogeneizacidn y la diferenciacion sociales, en ge-
neral. Por lo demas, hoy como ayer, lo mds importante sigue siendo la
integracidn de los diferentes mdividuos y grupos sociales, el dominio de
las ideas, los sentimientos y las lineas de comportamiento moral solidarios
frente a los particularistas y exclusivos.

5. SOCIOLOGIA HISTORICA: SOCIEDAD, ESCUELA Y
PEDAGOGIA

5.1. Un clasico de la sociologia del sistema de ensefianza

La evolucion pedagogica en Francia es probablemente la obra
més actual de Durkheim. Centrado en el estudio de las relaciones entre la
sociedad, la escuela y la pedagogia a lo largo de la historia de Francia, este
trabajo aborda directamente lo que constituye el nicleo objetivo de la
sociologia de la educacion. En cuanto a su rigor explicativo, baste decir
que hoy pasa por ser ¢l cldsico por excelencia de fa sociologia del sistema
de ensenanza. Apoyandose en la observacion sistematica y en el método
genético y comparativo, Durkheim interpreta la l6gica social de la educa-
cion y de la pedagogia francesas en funcidén del conflicto de intereses
economicos y politicos existentes entre los principales grupos sociales, asi
como del cambio social y de la direccion principal de la evolucion social
resultante de tales conflictos. Y io hace con una clave histdrico-social muy
clara.

«La historia es para Durkheim bastante mas que un mero instru-
mento auxiliar; es la ciencia social misma (...). De hecho, la vision
historica es inseparable del corpus tedrico del socidlogo galo (...). Durk-
heim atribuye un papel decisivo a la historia en la cxplicacion de los
hechos sociales. Estos resultan ininteligibles sin antes haber estableci-
do el medio cn el que surgen yalas causas y necesidades a que responden
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(...). De ahi que epistemologicamente la sociologia de la educacion
abarque dos objetivos mutuamente complementarios: por un lado, la
constitucion histdrica de los sistemas educativos, de cuya comprension
se desprenden las causas que los originaron v los fincs que cumplen; por
el otro, la forma en que funcionan en las socicdades contemporineas»
(Ortega, 1982: 8-9).

A
o

Origenes remotos de la escuela moderna: la educacion
monacal como educacién total

Forzada a asimilarse la cultura intelectual pagana (¢l pensamiento y el
lenguaje coman, y ¢l pensamiento y el lenguaje filosoficos de la época)
para consolidarse y extenderse socialmente, la lglesia primitiva tuvo que
abrir las primeras escuclas propias, catedralicias y monacales. Mientras
seminaristas y laicos viven juntos en convicts, bajo la tutela del episcopa-
do, el misoneismo monacal explica la convivencia de los nifios en general
con los candidatos a la vida monacal en las escuelas construidas al pie de la
mayoria de los monasterios. Pero «este embridn primitivo de nuestro
sistema de ensefianza contenia en si una especie de contradicciony: la
contradiccion potencial entre el elemento profano y el elemento sagrado.

«Si la escucla comenzo siendo esencialmente religiosa, por otro
lado, desde que se constituyd, se vio tender por si misma a tomar un
caracter cada vez mas laico» (Durkheim. 1982b: 53).

De momento, frente a la diversidad de maestros y la dispersién de
locales, caracteristicas de la ensefianza pagana, la Iglesia impuso la ten-
dencia a la unidad de la cnsefanza v al contacto personal permanente
entre maestros y discipulos: el conviet fue una primera forma de interna-
do. Pero hubo otra invencion ain mas original: la conversion de la escuela
en un «medio moral organizado y omnipresente», para garantizar ¢l giro
espiritual correspondiente a la conversidn del incrédulo con la ayuda de la
gracia divina. La escuela pagana impartia conocimicntos utiles y estéticos.
La escuela cristiana trata de crear en el alumno una determinada disposi-
cidn espiritual, una actitud del alma. inculcandole una concepcion del
mundo y una moral determinadas y muy intimas. Su educacion era una
forma de educacion total.

«La escucla cristiana. desde que aparcce, tiene la pretension de dar
al nifo la totalidad de la instruccion que conviene a su edad; lo envuelve
por completo. Encuentra en ella todo lo que necesita. Incluso no esta
obligado a abandonarla para satistacer las demads cxigencias materiales;
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MEDIO SISTEMA
CULTURAL DE ENSENANZA PEDAGOGIA

— Crisisdelacultraurbana: | Fscuclas catedralicias y | -— Misoneismocristiano.
ruralizacion. claustrales: conviet.

— Enclavesculturalesecle- | Unidad de la ensefianza | -— Educacién total (con-
siasticos: iglesias y monas- (de locales, materias do- troltisicoy espiritual).
terios. centesy profesores).

— Tension potencial de fo |- Ly escuela, internado y |- - Inculcaciénmoraleideo-
sagradoy de lo profano. «medio moral oreanizado logiacristianas.

yomnipresente».

5.3.

531

pasa alli toda su existencia; alli come, alli ducrme, alli se dedica a sus
deberes religiosos. En efecto, csta es la caracteristica del convict, esta
primera forma de internado. A la extrema dispersion de antes sucede,
pues, una extrema concentracion. Y como en esta ¢scuela reina una unica
y misma influencia. a saber, la influencia de la idea cristiana, ¢l nifio sc
encuentra sometido a esta unica influencia en todos los momentos de su
vida».

«Ahora bien, csta novedad en la organizacidn escolar contiene una
nueva concepeion de la educacton y de la ensefianza (...). Formar un
hombre no cs adornar su espiritu con ciertas ideas ni hacerle contracr
ciertos habitos particulares; es crear cn él una disposicion general dcl
espiritu y de la voluntad, que le haga ver las cosas en general bajo una luz
determinada (...). Solo se puede llegar a este resultado haciendo vivir a
los niftos en un mismo medio moral, que esté siempre presente ante ellos,
que les envuelva por todas partes, a cuya accidon no pucdan, por asi
decirlo, escapar. Ahora bien, aun hoy no entendemos la educacién inte-
lectual de otro modo» (Durkheim, [982b: 56-58).

Sistema de ensefianza v pedagogia medievales

Del monacato benedictino v la Iglesia irlandesa a la escuela caro-
lingia

Desaparecidas las escuclas municipales con la crisis de la civilizacion
romana y reducida la cultura intelectual pagana a un poco de latin y a los
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conocimientos objetivos mas indispensables por la doble hostilidad de la
Iglesia y de las tribus barbaras hacia dicha cultura, la corrupciéon del clero
agravo la situacion. No obstante, las escuelas catedralicias y monacales,
unicas que permanecieron abiertas, apoyadas por el cosmopolitismo viaje-
ro monacal, mantuvieron cierta continuidad y la cultura intelectual. En este
contexto, de un lado, la regla benedictina, al abrir las puertas al estudio y a
la reflexién mediante la lectura de los libros sagrados, y, del otro, los
origenes griegos del monacato irlandés, «prepararon las vias para la
renovacion mental de Europa»: el enérgico movimiento de concentracion
politico-cultural de Carlomagno fue la coyuntura que posibilito el comien-
zo de dicha recuperacidn.

MEDIO SISTEMA
CULTURAL DE ENSENANZA PEDAGOGIA
— Sociedad rural andrquicay | — Estructuracidn en tres niveles: | — Formalismo
autarquica. primario, secundario y superior. gramatical.
— Desarrollodelvasallajeyde | — Escuela Palatina, modelo de la
laservidumbre: imperioca- ensefanza mediay superior.
rolingio.
— Reglabenedictinay cosmo- | — Enciclopedismocurricular: tri-
politismomonacal. vium et quadrivium,
— Primaciacurricular de fa grama-
ticay origende la problematica
filoséticamedieval.

Apoyandose en la unidad intelectual y moral relativa europeas, pro-
ducto del cosmopolitismo de los monjes viajeros, la politica carolingia la
organizod y la potencié. Mévil, como la propia corte, y bajo la direccion de
Alcuino, la Escuela Palatina amplié el entrenamiento intelectual del espe-
cialista en la palabra divina, argumentando con base en la necesidad de
facilitar asi la lectura biblica y de aumentar de paso la superioridad intelec-
tual del sacerdote sobre el simple fiel. Fruto de su influencia fue la renova-
cion del sistema escolar y su estructuracion en tres grados: escuela prima-
ria parroquial; escuelas catedralicias, y de los grandes monasterios; y
Escuela Palatina, para las élites.
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En la Escuela Palatina v en las escuelas catedralicias que [a tomaron
como modelo, la ensefianza fue enciclopédica. Sus textos —e! De septem
artibus, de Casiodoro, y el De originibus, de Isidoro de Sevilla— vy la
estructuracidén de las septem artes liberales en el trivium et cuadri-
vium se convirtieron en clasicos durante la Edad Media. El estudio del
trivium (es decir. del pensamiento y del lenguaje, de sus leyes y reglas
formales), de la gramatica, la retorica y la dialéctica, fue, desde luego, 1o
mas importante. De hecho. los siglos IX, X y XI son la «época de la
gramatica», que serda seguida por la «época de la logica». Especie de
Bachillerato, el estudio del trivium fue mucho mas importante que el del
cuadrivium, reservado a una pequena élite de especialistas e iniciados.
Por o demas, partiendo de la fe y de la tradicién cristianas,

«habia una necesidad logica para que la enseflanza [uera antes que
nada formal (...) En la realidad dec la practica escolar. la enscflanza
consistia en un sistema de disciplinas formales que tenia por objeto hacer
reflexionar sobre las formas generales del pensamiento (logica) o sobre
las formas mas externas aun que toma la idea al expresarse, es decir,
sobre ¢l lenguaje» (Durkheim., 1982b: 82-84).

5.3.2. Delaépocadela gramadtica a la época de lalogica: la universidacd
de Paris

La ¢época de la gramdtica (la dialéctica fue vista en principio con
desconfianza) preparo las mentes para la época de la logica. Las investiga-
ciones gramaticales del periodo carolingio contenian en germen la dialéc-
tica. Y, enunciado en principio en términos gramaticales, fue de ellas de
donde surgio ladisputa filosélica mas importante de la filosofiamedieval: el
debate en torno al problema de los universales. E incluso la disputatio,
como forma dominante de la exposicion textual y de la discusion de la
problematica filosofica.

La crisis del imperio carolingio coincide con la del sistema de ensenan-
za. Sin embargo, tras la anarquia del siglo X, la consolidacién del feudalis-
mo y su dinamismo material tienen su paralelo en la aparicion de grandes
agrupaciones escolares con alumnos de todos los paises y condiciones y
en el ascenso de la dialéctica a partir del siglo XI. Sin la discusion del
problema de los universales, se afirma, la (¢ es ininteligible: dialécticos y
antidialécticos, realistas y nominalistas surgen de esta primera confronta-
cion entre la fo y la razon. En el siglo XII, la universidad de Paris se
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convierte en la institucidn mas representativa. Semilaica, semicclesiastica,
el papado vera en ella el instrumento institucional idoéneo para organizar la
vida intelectual y reproducir la ortodoxia de las capas sociales cultivadas.
Su complejizacion institucional interna estara siempre dominada por la
Facultad de Artes, cuyo alumnado es con mucho el mayoritario. En un
principio, su jefe lo es también de la universidad. Y su forma de organiza-
cidn interna se propaga por toda Europa. Surgida ante todo como una
asociacion de individuos,

«esta vez, no se trata solamente de algunos maestros asociados en
una misma obra pedagogica, como era el caso de las escuelas catedrales,
sino de cientos de profesores que se conciertan para organizar €n comun
una ensefianza que se dirige a miles de estudiantes» (Durkheim, 1982b:
132).

«Nacid, en efecto, fuera de los medios religiosos; sélo fue posible
desde el momento en que se establecieron las escuelas fuera de la
catedral. Desde que comenzd a existir, encontréd en el clero, secular y
regular, dos adversarios irreductibles» (Durkheim. 1982b: 134).

MEDIO SISTEMA
CULTURAL DE ENSENANZA PEDAGOGIA
—- Ascenso,desarrollo,apogeo | — Universidad: origenlaicoycon- | — Formalismo
y crisis bajomedieval del HNictosconlalglesia. lagico: el arte
feudalismo cristiano de Eu- delarefutaciony
ropaoccidental. — Delademocraciaorganizativaa la dependencia
la tutoria inglesa y el internado delafe.
—- Resurgimientode las ciuda- continental.

des, del comercio y de la
culturay la vidaurbanas. — Creacionde facultades, pensio-
nadosy colegios.

-— Contllictos entre la cultura

urbana y el podercivily el | — Instituciondeunsistemade gra-
poder y la ideologia ecle- dos, planes de estudios, exame-
siasticos. nes y métodos didacticos (ex-

positio y quaestiones).

-— Dominioinstitucional inicialdela
Facultad de Artes.

— Dominio curricular y didactico
delalégica.
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«La teologia, como el derecho y la medicina, eran —entonces como
ahora— escuelas profesionales, que preparaban para carreras determi-
nadas. Unicamente la Facultad de artes era un organo de cultura general,
desinteresada, completamente andloga a la que dan hoy nuestros liceos;
desempeniaba realmente en el interior de la universidad un papel comple-
tamente semejante a aquel que corresponde actualmente a nuestra
enseflanza secundaria» (Durkheim, 1982b: 141).

«Es cierto que, respecto a la opinién de las mentes cultas, las
Facultades de teologia, derecho y medicina gozaban, en relacion con la
Facultad de artes, de una especie de superioridad intelectual y moral (...).
Y, sin embargo (...}, la Facultad de artes, en fugar de ser una especie de
Facultad menor, en lugar de estar bajo la tutela de las Facultades mas
elevadas, se hizo en seguida en la universidad una situacion
preponderante» (Durkheim, 1982b: 143).

5.33. La Facultad de artes y el sistema universitario de ensenanza

En la Facultad de artes se ensefiaba la dialéctica, ensefianza por
excelencia. Sus alumnos eran mas numerosos. Representaba mejor los
intereses laicos. Su organizacidn era democratica y la convivencia intensa,
tanto en ella misma como en los colegios. Tras el ingreso de los ricos en
ellos y el triunfo del centralismo politico, los colegios, que habian surgido
en la calle, se convirtieron en internados y la democracia colegial y
universitaria desaparecio. En cambio, en Inglaterra esa democracia cole-
gial primitiva evolucioné hacia el sistema tutorial.

El sistema de grados y exdmenes surgié también con las ensefianzas
de la Facultad de artes, como producto de su organizacion corporativa. La
expositio y las quaestiones eran los métodos didacticos basicos. Y el
formalismo logico, el criterio cientifico y didactico dominante. La gramatica
general se entendia como logica del lenguaje, el latin se tomaba por lengua
universal, pero lo mas importante era la dialéctica de la exposicion y de la
disputa.

«Las materias y la forma de la enschanza estaban cn estrecha
relacion. Por una parte, los métodos pedagogicos, incluso cuando se em-
pleaban para ensefiar otras ciencias distintas de la logica, tenian por
objeto ante todo dar una cultura 1dgica, y, por otro lado, la l6gica consti-
tuia, de forma casi exclusiva, el objeto mismo de la ensefianza que recibia
¢l adolescente (...). Y de este modo se continta la evolucién pedagogica
(...): inicamente el formalismo pedagogico ha cambiado de naturaleza; de
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verbal y gramatical s¢ ha convertido en logico (...). Se trataba mucho
menos de aprender a razonar que de aprender a discutir. Lo que se
ensefiaba, sobre todo, era el arte de argumentar contra otro, el arte de
refutar, mas que el arte de probar» (Durkheim, 1982b: 187-188).

«No se discutia de todo. sino solamente lo que no podia ser cientifi-
camente demostrado» (Durkheim. 1982b: 195).

Ya con los griegos, Aristoteles no concibe la demostracidn cientifica
sino como demostracion matematica. Como en Grecia, entonces no se
conocia mas ciencia que la matematica. Se ignoraba la posibilidad de la
ciencia experimental, que surge con Galileo y que, con Bacon, da origen
a la légica inductiva. De ahi el caracter libresco de la ensefianza y el
dominio escolar de la dialéctica.

En cuanto a la critica humanistica de la disciplina escolar, ésta no habria
sido mas que una leyenda ideologica: segun Durkheim, dicha disciplina
s6lo apareci6 con la escolastica decadente de finales del Medievo.

«Las severidades disciplinarias, los abusos de las correcciones ma-
nuales no ticnen nada de propiamente medieval; no tienen ninguna
relacion con la ensefianza escoldstica. Por el contrario, aparecen cuando
la escolastica comienza a estar en decadencia y cuando los precursores
del Renacimiento ya se han dcjado oir (...). Lo que determiné esta
decadencia fuc la institucidén de los colegios y. sobre todo, la Reforma,
que hizo claustros protegidos contra el exterior y organizados monarqui-
camente (...). Fue entonces cuando se transformé la disciplina. La nueva
forma tomada por los colegios fue la causa del cambio, y a pesar de los
ataques de los humanistas, las disciplinas nuevas se perpetuaron, con
diferencias de grado, mucho mas alla de la escoldstica, mucho mas alla
del Renacimicnto, hasta el final del Antiguo Régimen» (Durkheim,
1982b: 208).

En cualquier caso, entre el siglo X1l y el siglo XVI,

«se constituyod, casi con todas sus piczas, el organismo escolar mas
poderoso y completo que la historia haya conocido nunca (...): constitu-
cion (...) de un amplio cuerpo ensenante, anénimo, impersonal, perpetuo
por consiguicnte (...). representativo de todas las disciplinas humanas:
creacion (...) de facultades (...). pensionados, pedagogias y colegios (...);
institucidon de grados (...). exdmenes y {...) planes de cstudios» (Durk-
heim, 1982b: 211-212).

Sin embargo, pese a su flexibilidad historica y social relativa, la ten-
dencia al tradicionalismo y al inmovilismo propia de las corporaciones
medievales en general, las limitaciones generales de la experiencia huma-
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na de la época y el «hacer una ciencia que pudiera servir a la [e» como
tnico objetivo de la actividad intelectual, explican ¢l «daltonismo intelec-
tual» de la Escolistica. el monopolio de su ensefianza por la 14gica y la
valoracion de ésta como un elemento mas de una cultura esencialmente
religiosa y moral.

5.4. Sociedad renacentista y nuevas pedagogias: formalismo
erudito o formalismo literario

Elsiglo XVIes una época de intenso cambio social, en la que se fragua
el nuevo ideal pedagogico que se impone en la sociedad del Antiguo
Régimen hasta el siglo XVIIIL Las transformaciones sociales son genera-
les y relativamente profundas: desarrollo del espiritu de empresa y del
mercado; aumento del bienestar, de la riqueza y del lujo; vertebracién
politica estatal; mejora de la policia, de la administracidn y del orden social;
descubrimientos geograficos; o, en fin, el descubrimiento por la aristocra-
cia de la cultura burguesa. como ocasion de las guerras de Italia. Las
grandes personalidades que dirigen el Estado centralizado y los gentil-
hombres que pueblan la corte y los principales salones de la misma tienen
nuevas necesidades. No les bastan las vigjas creencias, ni les satisfacen el
pensamiento escoldstico y el ideal ascético cristiano. Necesitan romper
con la tradicion y construir una vision del mundo y una moral distinta. Y no
dudan en poner manos a la obra. El Renacimiento y la Reforma (a fin de
cuentas, «otro aspecto del Renacimiento») seran precisamente la expre-
sion cultural de esa ruptura.

Las nuevas doctrinas pedagogicas son el resultado de dos grandes
corrientes de opinidn que pueden personificarse en las figuras histéricas
del Rabelais y de Erasmo: el formalismo cientifico (que se concreta
basicamente en ¢l gusto por la erudicidon universalista, el culto al libro y la
atencion a las cosas) y ¢l formalismo literario serian los rasgos respec-
tivos que mejor las definen. Pero tanto en un caso como en el otro, dichas
corrientes serian la expresion de una nueva clase cultivada, de mentalidad
aristocratizante, y de su pasion por el formalismo estético.

«lemos determinado, sucesivamente, las dos grandes corrientes
que nacieron en el siglo XV La primera, cuyo representante es Rabelais,
s¢ caracteriza por una necesidad de ampliar la naturaleza humana en
todos los sentidos. pero. sobre todo, por un gusto intemperante de
crudicién. por una sed de saber que nada consigue apaciguar. La segunda
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PEDAGOGIA HUMANISTA RENACENTISTA

Caracteres Formalismo Formalismo
gencrales cientifico literario
Formalismo estético: saber | - Rabelais. Lirasmo.
potetsaber.
- Erudicion. - Arte de hablar y de
Elitismo aristocratico: mecanismo eseribir,
paraladistincion social de la «nue- | --- Cultoallibro.
vaclase cultivadar, — Técnicasliterarias.
Alencidnalascosas,
- Modelodelanoblezacaballeresca - Imitaciondelosmode-
y aticion al género epistolar del Enciclopedismo. loscldsicos.

gentithombre.

Fomentodelaemulacionydel siste-
made premios y concursos.

corriente. personificada por Erasmo. no tiene esa amplitud y no manifics-
ta tan altas ambiciones: por el contrario. reduce lo principal de toda la
cultura humana a la cultura literaria solamente, v hace del estudio de la
Antigliedad clasica ¢l instrumento casi Gnico de esta cultura. El arte de
hablar y de escribir tiene aqui el lugar que ocupaba ¢l saber en la
pedagogia rabelesiana. El objeto esencial de la educacidn seria cjercitar
al alumno en el gusto por las obras maestras de Greeia y de Roma y en
imitarlas con inteligencia. De este modo. el formalismo pedagdgico del
que parcciamos estar a punto de liberarnos con Rabelais y los grandes
cruditos del siglo XVI. vuclve a asaltarnos con Erasmo. bajo una forma
nueva. Al formalismo gramatical de la ¢poca carolingia, al formalismo
dialéctico de la escolastica, sucede abora un formalismo de nuevo tipo: cl
formalismo litcrario» (Durkheim. 1982b: 257).

Esta sociedad culta, del gentilhombre clegante y discreto, que sabe
ocupar su lugar en el salon v es experto en artes sociales, disimula las
asperezas del egoismo bajo una especie de simpatia gencral y mutua en un
medio relativamente ideal y distante de la dureza de la realidad popular.
Su modelo inicial es el mundo de la nobleza:

«Ya existia un cjemplar relativamente perfecto [de esta sociedad
educada] que se tenia a la vista: era el mundo de la nobleza. En efecto. el
joven caballero estaba educado de un modo muy distinto del joven clérigo,
que el futuro bachiller en artes. No le ensefiaban dialéetica, sino equita-
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cion, csgrima, danza, canto, musica, buenos modales, cl arte de compor-
tarse, de hablar adecuadamente, de conversar de forma agradable. No le
ensenaban ¢l arte de escribir necesariamente, pero conocia en general
varias lenguas extranjeras y todas las formas de la literatura heroica a
partir de las que nos ha legado la Antigiiedad» (Durkheim, 1982b: 255).

«En ¢l siglo XVI, esta necesidad de cortesia, de refinamiento, este
gusto por los placeres mas refinados de la sociedad, se intensifican a la
vez que se¢ generalizany (Durkhieim, 1982b: 238).

De ahi la aficion por el género epistolar. De ahi, igualmente, la aver-

sion por la escolastica y por sus métodos {ogicos. De ahi, en fin, la ignoran-
cia de las grandes masas y de sus problemas. Y por eso supone incluso un
cierto retroceso moral.
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«La pedagogia humanista no es producto de un accidente; se debe,
por el contrario (...), a la formacién de una socicdad culta. Si, en efecto,
Francia sc convirtio a partir del siglo XVI en un centro de vida literaria, de
actividad intelectual, fue porque en ese momento se formd entre nosotros
una socicdad selecta. una sociedad de gente instruida a la cual se
dirigicron nucstros escritores. Tradujeron las ideas, los gustos de esas
sociedad: para ella escribieron, para ella pensaron. De esta forma, en ese
medio particular, se elaboré lo principal de nuestra civilizacion del siglo
XVI hasta mediados del siglo XVIIIL. Ahora bicen, ¢l objeto de la educa-
cion, tal y como la concibid Erasmo, era formar al hombre en esa necesi-
dad especial y restringidar,

«En eso mismo reside la caracteristica esencial, a la vez que el vicio
fundamental, de esta pedagogia. Se trata de que ésta os esencialmente
aristocratica. La sociedad que tiene por objeto formar ha tenido siempre
su centro en la corte y se ha reclutado siempre cn los medios de la
nobleza o, al menos, en los medios acomodados (...). Ni Erasmo ni Vives
perciben que mas alla de ese pequefio mundo, brillante pero limitado,
existen grandes masas de las que la cducacion tendria también que
ocuparse, cuyo medio intelectual y moral deberia levantar y cuya condi-
cion material deberia mejoram (Durkheim, 1982b: 261 ).

«Si esta educacion cs una educacion de lujo, se debe a que sélo
cultiva cualidades literarias, es decir, estéticas. Ahora bien, una cultura
exclusiva o esencialmente estética contiene cn si un germen de inmora-
lidad o, al menos, de menor moralidad (...). Una cultura estética intempe-
rante, al desviarnos del mundo real, reduciria ¢l dinamismo de la actividad
moral. No s¢ ensena a cumplir con el deber ensefiando a combinar ideas,
o a disponer de forma armoniosa frases. sonidos o colores. Y el arte
puede hacer tanto mal, bajo esta perspectiva, cuanto mas habil sea para



ocultarse a si mismo sus insuficiencias. Porque puede elegir por materia
de sus creaciones a la moral misma y, al poner ante nuestros 0jos
especticulos ideales de alta moralidad, hacernos vivir idealmente (...).
La virtud del gran letrado es solo, con demasiada frecuencia, una virtud
imaginaria» (Durkheim, 1982b: 263-264).

En la practica, estas minorias estan dominadas por el amor a la gloria y
el gusto por la fama. Segtin Erasmo, la educacion debe fomentar en el nifio
el sentimiento del honor, el amor propio y el gusto por las alabanzas. Por
eso la emulacion se convierte en pieza clave de la educacion y hace su
aparicidn el sistema de premios y concursos. Ademas, el honor es sobre
todo cosa de clase, y el saber por el saber, un lujo estético. En el fondo,
entre Rabelais y Erasmo no habria habido gran diferencia, y el ideal del
conocimiento por el conocimiento del primero habria acabado llevando al
escepticismo pedagdgico de Montaigne.

«El estimulo de la accidn es el mismo en Rabelais y en Erasmo: ¢s en
el fondo la emulacion (...). No es necesario demostrar que el honor es un
sentimiento que tiene por si mismo algo de aristocréitico (...). Porque, en
efecto, el honor es sobre todo una cosa de clase; cada clase tienc su
honor, y cuanto mas elevado es ¢l rango que ocupa una clase en la escala
social, mas precio tiene el honor» (Durkheim, 1982b: 273-274).

«Del mismo modo que para Erasmo esta feo hablar una lengua poco
elegante, para Rabelais esta feo ignorar. Para él, la ciencia desempeiia un
papel analogo al que desempeiia el arte de escribir para los humanistas;
no es un instrumento de accion destinado a servir para la vida seria, sino
un adorno con ¢l que es bonito adornar la mente. La cultura cientifica se
entiende, de este modo, como una cultura estética (...). Por una parte y
por otra, da la impresién de que se han perdido de vista las necesidades
inmediatas de la vida y la urgencia que hay en poner al nifio previamente
en condiciones de hacerles frente (...). Con vistas a esta existencia facil,
libre, exenta de toda escasez y de todo apremio, existencia que se cree no
solamente posible, sino actual. se quierce formar al nifio. Esto es lo que
dio origen a csos dos diferentes sistemas pedagdgicos, dirigidos ambos
a los nifios de una aristocracia privilegiada, para los que las dificultades
de la vida seria no existen» (Durkheim, 1982b: 275-276).

«La opinién publica sélo puede apreciar la ciencia si ésta, directa o
indirectamente, sirve para csclarecer la accidn y si se¢ tiene conciencia de
tal cosa. Cuando csta, de este modo, desviada de su verdadero objetivo
(...) hay que temer que se estén preparando, de esta forma, las vias para
una cspecie de escepticismo pedagdgico. Y lo que prueba que este
peligro no tiene nada de imaginario (...) es la pedagogia de Montaigne»
(Durkheim, 1982b: 277).
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5.5. La pedagogia jesuitica como formalismo humanista extre-
mo y sus técnicas escolares para el control de las concien-
cias

Las nuevas pedagogias humanisticas constituyen la primera respuesta
frente a la necesidad de un nuevo sistema educativo para la nobleza
cortesana, la burocracia civil, los gentithombres y los nuevos grupos
sociales privilegiados del Antiguo Régimen en general. Pero no fueron
mucho mas alla de ello, pues si bien los colegios universitarios se abricron
a las novedades pedagogicas con relativa rapidez, la lucha por ¢l control
directo del sistema de ensefianza que el absolutismo politico necesitaba
(con su centralizacion y reglamentacion extremas caracteristicas) se deci-
dio finalmente a favor de la Compailia de Jests y de su modelo pedagdgi-
co. Un modelo pedagdgico que constituye una nueva version (técnica-
mente mas refinada y socialmente mas dominante) de la educacion total
del menacato antiguo y que se distingue por rasgos tan significativos como
los siguientes: 1) cribado curricular, que implica la «eristianizaciony y la
fragmentacion de los clasicos, la ignorancia de la historia y la huida del
presente; 2) cultivo de las lenguas clsicas, de la oratoria, del racionalismo
abstracto y del aprendizaje memoristico; y 3) practica continua y sistemati-
ca del deber escrito como técnica del control de la conciencia. Por o
demas, el éxito politico del modelo pedagogico jesuitico fue completo:
practicamente todas las grandes individualidades francesas de los siglos
XVII'y XVII se formaron en los colegios de la Compaiia de Jesus.

Sin abandonar el ideal religioso, los jesuitas supieron aduefarse del
humanismo y adaptarlo a las necesidades impuestas por la expansion del
protestantismo. Constituyendo un nuevo tipo de milicia religiosa, extraor-
dinariamente disciplinada, acertaron a aprovechar la cxperiencia monacal
de dominio de la psique en un nuevo medio social: para captar a los
jovenes facilitaron la observancia de la fe con una presentacion mas
amable de la religién y con la casuistica moral, al mismo tiempo que
controlaban la ensenanza y convertian la educacion de la juventud «en el
verdadero instrumento de dominacion de las almasy». Su flexibilidad en la
eleccion de los medios fue muy grande, y quiza por elfo mismo tuvieron
tanto éxito en lo que respecta a sus fines. Hasta el punto de que la misma
universidad, siempre mas moderada en sus recelos frente al paganismo,
acabo reorganizandose siguiendo el modelo jesuitico.

La organizacion externa e interna del sistema de ensefianza respon-
de al espiritu de centralizacion y reglamentacién de la sociedad francesa
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de la época. A pesar de que el internado fue minoritario en sus colegios y
de sus simpatias por un régimen cercano al sistema tutorial, 1a vigilancia del
individuo fue sicmpre muy severa. Por de pronto. para conseguirlo, los
Jjesuitas vaciaron el curriculum de contenidos auténticamente formativos:
el griego y el latin primaban claramente sobre el francés, pero no se
trataba de entender al hombre y las civilizaciones antiguas estudiando a los
clasicos, sino de memorizar, hablar v escribir en griego y en latin. Aparte
de esto, lo principal eran los deberes escritos y la variedad de tas compo-
siciones. La cristianizacién de los paganos y la ausencia de toda ensefian-
za historica hicieron de la pedagogia jesuitica un formalismo humanista
extremo, alin mds aristocratico y mas ajeno a la vida real que los anteriores.

En segundo lugar, la disciplina se impuso mediante un sistema de
ensefianza continua, intensa y forzada de la piedad y las buenas
letras: gracias al contacto continuo entre educador y alumno, al uso
sistematico de la emulacion y al fomento del amor propio y del sentimiento
de la dignidad personal del individuo consiguieron hacer del sistema esco-
lar un medio moral constante.

«Con los jesuitas nacid ese sistema pedagogico que hace del deber
escrito el prototipo del deber escolar, ese sistema que la universidad ha
heredado y que ha perpetuado hasta tiempos recientes (...). Pero el
namero y la importancia de los deberes iba creciendo a medida que [el
alumno] sc clevaba en la jerarquia de las clases (...). Durante la clase,
durante la recitacion, los alumnos no interrogados (...) hacian deberes. Y
lo mismo ocurria durante la correccion (...). Todas las ocasiones que
pudieran cstimular a los alumnos a ejercitarse eran aprovechadas (...).
Intentaban igualmente que la diversidad de los ejercicios evitara la
saciedad. Sin embargo, habia un géncro literario que con ellos gozaba de
preeminencia: era el género de la oratorian (Durkheim, 1982b: 312).

«El objetivo de los jesuitas no era. pues. cn modo alguno hacerles
conocer y comprender las civilizaciones antiguas, sino dnicamente ense-
fiarles a hablar y escribir en griego y en latin. De ahi procede la importan-
cia atribuida a los deberes escritos v la naturaleza de esos deberes (...).
Puesto que el humanismo estaba de moda. puesto que las letras clasicas
eran objeto de un verdadero culto, los jesuitas (...} profesaban un huma-
nismo intransigente (...), cxplicando los escritores antiguos de tal
manera que se convirtieran, aunque fuesen profanos, en pane-
giristas de la fe» (Durkheim, 1982b: 312-313).

«Toda ensefanza histérica estuvo ausente en sus colegios casi por
completo (...). Lo normal no era estudiar un autor, ni siquiera una obra,
sino trozos cscogidos, cxtractos (...). Para lograr su objetivo estaban
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SISTEMA DE ENSENANZA Y PEDAGOGIA JESUITICOS

Educaciontotal 2. Piedady Buenas Letras: educacion total y formalismo humanis-

1. Lacscuela, medio moral constante ¢ instrumento de domina-
cidn de la conciencia (internado minoritario y proximidad al
sistema tutorial inglés).

ta extremo.
. Emulacionsistematica ¢ individualista,

(%)

Mecanismosy téenicas | 4. Continuidad de la ensefianza, fragmentacion de los textos y

. Deberes crecientes y ocupacion constante.
. Diversidad de ejercicios, composiciones e instrumentos peda-
gogicosen general.
3. Preeminencia de la oratoria: culto de las lenguas clasicas e
ignorancia de la perspectiva historica.

(o)

logicismoestilistico.

. Mecanicismo memoristico, panegirico de la fe y exclusion
curricularde la literaturay lalengua francesas clasicas y de las
cienciasnaturales.

6. Cosmopolitismoy matematicismo: humanismoy racionalismo

abstractos.

(v
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muy interesados en huir de los ticmpos modernos y refugiarse en la
Antigiiedad» (Durkheim, 1982b: 314-315).

«Su humanismo se encontroé de este modo condenado al formalismo
mas completo que se pucda concebir (...). Porque, en definitiva, el huma-
nismo, mucho mas que un medio para lograr su objetivo, es para ellos una
especie de cortina detras de la cual van a este finy (Durkheim, 1982b: 317
y 320).

«Toda su disciplina reposaba sobre dos principios. El primero es que
no puede haber buena educacion sin un contacto al mismo tiempo conti-
nuo y personal entre el alumno y el educador, y ello (...) porque el alumno
no debe quedar nunca abandonado a si mismo (...). El medio moral que
rodeaba al nifio le scguia a todas partes adonde fuera; por todas partes
oia expresar a su alrededor, y con idéntica autoridad, las mismas ideas o
los mismos sentimientos (...). Ahora bien, la educacién es esencialmente
algo individual (...). Para acostumbrar a los alumnos a un trabajo formal
intenso, pero bastante vacio de materia, no bastaba con rodearlos,
envolverlos de cerca con una solicitud vigilante; no bastaba con estar
siempre atento a contenerlos y protegerlos; también habia que estimu-
larlos. El acicate de que se sirvieron los jesuitas fue exclusivamente la
emulacién. No solamente fueron los primeros en organizar en los cole-



gios el sistema de emulacion. sino que le llevaron de golpe a un grado de
desarrollo que no habia de repetirse nunca» (Durkheim, 1982b: 325-
326).

Ademas de educar tan estrictamente la voluntad de sus alumnos, para
hacer de ellos fieles servidores de la alianza del Estado sefiorial y de la
Iglesia, los jesuitas formaron a la juventud francesa durante doscientos
afios en el gusto por los tipos generales y en una forma inferior del racio-
nalismo: un racionalismo simplista y cartesiano, y un cosmopolitismo abs-
tracto, producto de la exclusion practica del francés y de la literatura
clasica francesa y de la identificacidn del analisis y de la descomposicion
del pensamiento como el secreto del estilo.

«Una enscfianza como la que se impartia en Francia cn los colegios
de los siglos XVI, XVII ¢ incluso XVIIL. que sélo daba a conocer al nifio
el hombre, puesto que las ciencias de la naturaleza fisica estaban exclui-
das de ella, pero que solo le daba a conocer el hombre en sus aspectos
mas generales, mantenia perpetuamente el entendimiento en un medio
poblado tnicamente de abstracciones. de tipos abstractos y simples, de
entidades genéricas y, por consiguiente, debia hacerle incapaz de pensar
en otra cosa distinta de lo abstracto, lo general y los simple (...). La
mente toma la forma de las cosas en que picnsa (...). Esto es lo que hace
que una cultura exclusivamente matematica sea tan peligrosa para la
mente, a la que torna incapaz para pensar en otra cosa que no scan
abstracciones (...). De ahi procede principalmente esc individualismo
abstracto de los hombres del siglo XVIIIL, su concepcion atdmica de la
sociedad, su desprecio por la historia» (Durkheim, 1982b: 344-345).

5.6. Del naturalismo griego y las religiones rituales del univer-
so a las religiones del corazén y el formalismo humanista
cristiano

La cultura griega es naturalista. Su religion (como las religiones de la
Antigliedad en general) sacraliza la naturaleza. La cultura cristiana es una
cultura humanista. Es el hombre lo que le interesa y no la naturaleza. Su
religién es una religion del corazon y de la conciencia humanos. El
cristianismo acaba con la conciencia espontanea de la unidad del mundo y
contrapone ¢l mundo interior de la conciencia, de la moral, de la religion,
al mundo natural, ininteligente, amoral, irreligioso. Soélo el primero es
verdaderamente humano. Se intcresa por el hombre, por los estados del
alma, pero no tanto por su naturaleza, sino por su forma de expresion. De
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ahi su interés por la oracion, por el razonamiento y el arte de la discusion.
De ahi tambi¢n ¢l dominio de la educacion cristiana por ¢l formalismo,
gramatical, [0gico o estético.
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«El contenido positivo de la ensetanza humanistica consistia en dar
a conocer al nifo los aspectos mas generales del corazén y de la mente
humanos (...). En cuanto a la naturaleza, solo ¢s conocida a través del
hombre. Las cosas no interesan por si mismas (...), sino a través de las
opiniones humanas a las que han dado lugar (...). De ahi la importancia
primordial del textor (Durkheim, 1982b: 348).

«De este modo se explica una ley sobre la que con frecuencia he
llamado la atencidn y que domina, en cfecto, toda nuestra evolucion
escolar. Se trata de que, desde el siglo VIII, vamos de formalismo peda-
gogico en formalismo pedagégico sin conseguir salir de ahi. Segin los
tiempos. ¢l formalismo ha sido gramatical, ldgico o dialéctico, después
titerario, pero. bajo distintas formas, ¢l formalismo ha triuntado siempre.
De cllo deduzeo que, durante todo este tiempo, la ensefianza ha tenido
siempre por finalidad no dar al nifio conocimientos positivos, nociones tan
adecuadas como fuera posible de cosas determinadas, sino suscitar en él
habilidades formalistas. aqui el arte de discutir, alla el arte de expresar-
se» (Durkheim, 1982b: 349).

«Para los humanistas (...) lo que importaba ensefiar no cra de qué se
componen cstos estados generales del alma humana, sino el arte de
ponerfos en prictica. de traducir sus variaciones y matices en palabras.
Para los dialécticos de la Edad Media, el hombre era algo todavia muy
simple (...). También para ellos, lo dificil, lo que el nifio ignoraba sobre
todo, no cra tanto en qué consistian cstos conceptos gencerales y forma-
listas (de los cuales no podian decir gran cosa, pucsto que estaban
vacios) cuanto el arte de servirse de cllos en ¢l razonamiento y, mas par-
ticularmente, en ta discusiony» (Durkheim, 1982b: 350).

«Si la reflexion griega versd primero, y de un modo tan cxclusivo,
sobre el mundo. se debia a que ¢l mundo era entonces, para la opinion
publica, algo excelente y santo {...). Para ¢l cristianismo, por el contrario,
lo sagrado ¢ incomparable es la mente, la conciencia del hombre: porque
el alma, este principio de nuestra vida interior, ¢s una emanacion directa
de la divinidad (..). Las religiones de la Antigliedad son, ante todo, sis-
temas de ritos cuyo objeto esencial ¢s asegurar ¢l ritmo normal del
universo (...). Por el contrario, la religion cristiana ticne su sede en ¢l
hombre mismo. ¢n el alma del hombre (...). Para ¢l existir es ser creido, es
ser pensado, es ser amado (...). El rito més habitual es la oracion, y la
oracion ¢s una meditaciéon interior» (Durkheim, 1982b: 351-352):

«En una palabra, con el cristiantsmo el mundo pierde esa unidad
confusa que tenia primitivamente y s escinde en dos partes, en dos



mitades de valor muy desigual: por una parte esta ¢l mundo del pensa-
miento, de la conciencia, de la moral, de la religion, y por otra esta el
mundo de la naturaleza ininteligente, amoral, irreligiosa. Ahora bien, la
actividad religiosa, moral, intelectual es lo verdaderamente humano, es lo
caracteristico del hombre. Puesto que. segin la opinion unanime, la
educacion tiene por objeto ante todo desarrollar en el nifio los principios
de humanidad que se encuentran en él. ni siquiera debia venir a la mente
la idea de que la naturaleza y las ciencias de la naturaleza pudieran servir
para este objetivo» (Durkheim. 1982b: 352-353).

5.7. Del buen cristiano al buen ciudadano

Pese al dominio de la pedagogia formalista durante el Antiguo Régi-
men, la complejizacion de la sociedad y la importancia creciente de las
«funciones temporales» y de «los intereses economicos, administrativos y
politicos» (es decir, la importancia social creciente de la burguesia y la
consiguiente necesidad de una pedagogia y un sistema de ensefianza de
nuevo tipo) determinaron un cambio en la conciencia de un sector impor-
tante de la sociedad: no s6lo habia que formar buenos cristianos, sino
también buenos ciudadanos, y para esto tltimo habia que proporcionar al
nifio conocimientos rigurosos y utiles, «una cultura temporal que le prepa-
rase para la vida real». Surge asi una nueva pedagogia, la pedagogia
realista, con un claro sentido social:

«Se trata ante todo de poner al nifto en condiciones de cumplir sus
funciones en la sociedad» (Durkheim, 1982b: 360).

5.7.1.  Conocer las cosas. no los textos

Ahora bien, aunque sus origenes son genéricamente burgueses, esta
nueva concepcion pedagogica surge y se desarrolla en principio en el
medio social protestante, y en particular en Alemania.

«Habia en el protestantismo una percepceion de la sociedad laica y de
sus intereses temporales que no tenia, que no podia tener, el catolicis-
mo.» (Durkheim, 1982b: 356).

El luteranismo se mostroé bastante tibio con el humanismo, que, a partir
del final del siglo XVI, perdio influencia y prestigio. Por otra parte, la
filosofia de Bacon y su proyecto de reforma del sistema de enseiianza es
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un producto historico de la misma corriente de opinion que dio origen al
realismo pedagogico.

Primero Ratichius (1571-1635) y sobre todo Comenius (1592-1670)
pusieron las bases de la nueva pedagogia. Ademas de buen cristiano, el
hombre debe ser un buen ciudadano. Necesita que se le prepare también
con vistas a la vida temporal y civil. Su formacion debe ser integral y
practica. Lo importante no es conocer los textos, sino las cosas. Esto
supone un cambio de didactica: hay que estudiar las cosas mismas y no los
libros. Por eso son tan importantes las ciencias, todas las ciencias: puesto

REALISMO PEDAGOGICO

Posiciones teodricas Evolucién histérica
1. Formacién profesional, practica y pre- | 1. Origenes te6ricos:
profesional universal. Ratichius, Comenius, Leibniz.
2. Conocer las cosas y los libros (desde las | 2. Difusiénsocial:
cosas). Hustracion, Condoreet.
3. Unidad de larealidad yunidaddelacien- | 3. Ensayopolitico:
cia: falsedad del dilemaentre «clencias» y — Revolucion francesa.
«letrasy. — Escuelas Centrales: embrion de la
4. Findeldominio curricularde las lenguas escucla moderna.
cldsicase importanciainstrumentaldelas | 4. Restauraciéon napolednica del sistema
mismas, asi comode lanacional y de las escolartradicional.
vivasen general. 5. Luchaporsucontrol (s. X1X):
— Alianzaentreel humanismoy la[gle-
sia.
— Oscilacion politicaentre ciencias y le-
tras.
6. Siglo XX: necesidad de lareforma de la
ensefianza secundaria.

que el mundo es uno, la ciencia debe ser una, y la ensefianza, enciclopé-
dica. Ademas, en la edad escolar no se puede saber todavia a que se
dedicara cada nifio, y hay que poner a todos en disposicion de ejercer las
distintas profesiones. El conocimiento de las lenguas dejara de ser el fin
ultimo de la ensefianza, aunque se ensefiaran la lengua nacional, las vivas
y las lenguas antiguas; estas uGltimas, para permitir el uso de los libros
escritos en otras lenguas.

Mientras en Alemania Leibniz defiende esta concepcidn y se constitu-
yen las primeras Realschulen a mediados del siglo XVIIIL, en Francia las
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nuevas ideas ganan rapidamente terreno en la opinién publica desde esa
misma época. En este sentido, la teoria ilustrada de Condorcet y de los
enciclopedistas conduce directamente a la prictica pedagoégica de los
revolucionarios franceses.

5.7.2. Las Escuelas Centrales: un sistema escolar de nueva planta

La reconstruccién del sistema de enseflanza se plante6 en la Asam-
blea Constituyente, y los informes de los tedricos mas importantes se
discutieron en las tres grandes asambleas revolucionarias: la Constituyen-
te, la Legislativa y la Convencidn. Este trabajo y el del Comité de Instruc-
cién Publica, nombrado por la Convencidn, se materializo por tltimo en la
creacion legal de las Escuelas Centrales.

El nuevo sistema de ensefianza intento conciliar 1a formacion cientifica
enciclopédica con la formacidn preprofesional. Y para ello rompi6 con la
rigidez de la organizacién escolar y con el sistema de clase tradicionales,
sustituyéndolo por una pluralidad de cursos paralelos y dejando a volun-
tad de las familias la opcidn entre una ensefianza integral o preprofesional.
Por lo demas, la estructuracion interna del sistema en ciclos y cursos y los
contenidos de estos ultimos definian los limites y la naturaleza de los
diferentes curriculos del sistema escolar. La ensefianza de las Escuelas
Centrales, que debia durar normalmente seis afios, se distribuyd en tres
ciclos: se entraba en el primero a los doce afios; en el segundo, a los
catorce, y en el tercero y dltimo, a los dieciséis.

De hecho se produjo una inversion completa del plan de estudios
tradicional: de los tres cursos del primer ciclo, dos eran de dibujo y de
historia natural, mientras el segundo ciclo se dedica enteramente a las
matematicas y a la fisica y la quimica experimentales; por ultimo, el tercer
ciclo correspondia al estudio de las ciencias morales y politicas que acaba-
ban de constituirse (gramatica, como instrumento de cultura légica; e histo-
ria de las civilizaciones y legislacion, en orden al conocimiento de la
naturaleza de la cultura y de la sociedad, de su evolucion historica y de los
principios generales del derecho y la moral contemporaneos). En este
contexto, la ensefianza literaria apenas era una supervivencia: un curso
de latin (para comprender mejor la lengua nacional y despertar el gusto
por la literatura antigua) en el primer ciclo y un curso de bellas artes en el
tercero (tedrico, de estética literaria).

«No hemos asistido nunca a una revolucidén tan radical (...). El
Renacimiento conservé los colegios de la Edad Media, su organizacion,
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su sistema de clases, tal y como se habian constituido hacia finales de la
escolastica: en estos colegios ya se ensefiaba latin, se leian y explicaban
fos autores antiguos; bastaba, en suma, con cmpujar hacia los dos
ultimos anos de estudio las obras de ldgica para dejar sitio a los poctas,
oradores e historiadores. En las Escuelas Centrales, por el contrario,
todo era nuevo: el marco cscolar. las materias cnsefiadas, los métodos
empleados, el personal de los maestros; todo fue sacado de la nada. Por
primera vez s¢ emprendia la organizacion de la cultura intelectual y moral
de la juventud sobre bases exclusivamente cientificas. No solamente era
nueva la empresa. sino que nunca se ha reanudado después con un rigor
tan sistematico» (Durkheim, 1982k: 372).

Segin Durkheim, ademas de consagrar el valor pedagdgico de las
ciencias fisicas y naturales, las Escuelas Centrales abordaron el estudio del
hombie de un modo nuevo: sobre la base de la ciencia y a continuacion de
las ciencias naturales. La Revolucion planted, ademds, practicamente to-
dos los problemas pedagogicos actuales. Por ejemplo: e! problema de la
organizacion homogénea o libre del sistema escolar, que formula concre-
tamente como el problema de la clase.

«Un pais. al menos un pais que ha llegado a un cierto grado de
civilizacion, no puede prescindiv de una cierta comunidad de cultura (...).
Una sociedad. donde la instruccion se ha convertido en un factor impor-
tante de la vida moral y social, no puede abandonar la organizacion de la
ensefianza mds que la misma moral al entero arbitrio de los particulares
(...). Pero si la ausencia de toda regla tiene sus peligros (...), la diversi-
dad, siempre creciente, de las funciones sociales y la diversidad de
vocaciones y de aptitudes que sc derivan de clla, exigen una diversidad
correspondicnte cn ¢l sistema de enseianza (...). La diversidad de
materias de ensefianza sc concilia, pues, dificilmente con la rigidez del
sistema de clases (...). Los inconvenientes de la clase no pueden ser
discutibles. Pero, por otro lado, no hay que perder de vista que un grupo
de nifos que trabajan en comun no solamente necesita una cicrta homo-
geneidad intelectual; necesita también una cierta unidad moral, una cierta
comunidad de ideas y de sentimientos (...). Una clase no es y no debe ser
una masa (...). Estudiando la pedagogia revolucionaria me convenci de
que existia un problema con la clase» (Durkheim, 1982b: 373-3706).

Lo tnico negativo de la politica pedagbgica revolucionaria fueron los
graves defectos de organizacion: vacio institucional entre las modestas
escuelas primarias y la Escuela Central; falta de coordinacidén de los
cursos; ausencia de direccidn interna; improvisacion y falta de rigor en la
seleccion del profesorado: etcétera. Sin embargo, en adelante, lo peor de
todo fue el espiritu de partido. Napoledn reemplazé las Escuelas Centra-
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les por los institutos y por los colegios para preparar el acceso al instituto.
Pero lo mas grave fue la restauracion de ta organizacion, fas materias y el
método de ensefanza del Antiguo Régimen. incluida la preponderancia
dellatin.

5.7.3.  Laenseiianza secundaria. clave de la escuela moderna: lucha por
su control politico en el siglo XTX

Por Decreto de 7 de marzo de 1808 se cred la Universidad de Francia
y. con ella, el sistema estatal, centralizado v laico de enseiianza caracteris-
tico de nuestro tiempo. Pero durante todo el siglo XIX, los conflictos
politicos entre restauracionistas y liberales influyeron de forma muy nega-
tiva sobre el sistema cscolar, y en particular sobre la enscfianza secunda-
ria, que continuo siendo la clave del mismo. De hecho, en esas luchas tuvo
su origen «la crisis que atraviesa actualmente la ensefianza secundarian,
crisis que atn no ha sido dominada vy sobre cuya correcta superacion
arrojan bastante luz los analisis de Durkheim.

Ante todo, llama la atencion la «extraordinaria inestabilidad de los
planes de estudio»: no menos de 75 decretos, disposiciones y circulares
entre 1802 y 1887 de cllas, 64 anteriores a 1870. «Los programas estaban
en perpetuo movimientor». Las ciencias, en particular, «estan en un perpe-
tuo estado de nomadismo». Después de la Revolucidn

«se establece una especie de alianza entre ¢l humanismo y la Iglesia
(...): segln el partido politico que estuviera en el poder, segin que sc
oricntara preferentemente hacia ¢l futuro o hacia el pasado. la ensefianza
oscila entre (...) dos polos opuestos». (Durkheim, 1982b: 384).

Surge asi el falso dilema entre la ensefanza cientifica y la ensefianza
humanistica, entre ciencias y letras.

En segundo lugar, persiste siempre la contradiccion entre la unidad de
la enseftanza y su neccsaria diversificacion preprofesional, cuya solucion
estd también sujeta aidénticos altibajos politicos. Solo en 1901 la «ensefian-
za moderna» s¢ integrd definitivamente en el complejo sistema de la
«ensefianza clasica», multiple y una a la vez. Pero sin que se superaran los
principales problemas estructurales de fa escuela secundaria. Las refle-
xiones de Durkheim. producto de su inter¢s por contribuir a esa supcra-
cion, esbozan una sociologia de la reforma educativa, y su niicleo puede
considerarse como una sociologia del curriculum de la ensefianza secun-
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daria. Por lo demis, aqui se ha [lamado recientemente la atencion sobre la
actualidad de este altimo aspecto de la sociologia durkheimiana de la
educacion (Ajonso Hinojal, 1984y 1987).

6. SOCIOLOGIA DE LA REFORMA DE LA ENSENANZA
SECUNDARIA

Durkheim insiste, por tanto, en el lugar central que ocupa la ensefian-
7a secundaria en relacion con el conjunto del sistema escolar moderno y
en la necesidad de su reforma.

6.1. Direcciones erréneas de la politica reformista: utopismo,
actualismo y utilitarismo

En ese sentido comenzard resaltando los principales peligros que
debera afrontar toda politica rigurosamente reformista: el radicalismo
doctrinario y utépico (1); el inmediatismo actualista (2); y el empirismo
puramente técnico y utilitarista (3).

(1) «Los grandes pedagogos tiencn con gran frecuencia tempera-
mentos exagerados. Tienen una viva percepeion de lo que falta, de las
necesidades recién descubiertas y que todavia no han obtenido satisfac-
¢ion; en cuanto a las que cstan satistechas desde hace mucho tiempo,
solo tienen una conciencia muy débil de ellas, precisamente porque no
reclaman nada y, por consiguiente, apenas las tienen en cuenta en sus
construcciones (...). Cuando las ideas pedagdgicas se despojan de su
intransigencia inicial es cuando toman contacto con la realidad, en el
momento de intentar pasar a los hechos» (Durkheim, 1982b: 286).

(2) «Es una idea muy extendida que cualquiera que se preocupe de
la practica debe alejarse en parte del pasado para concentrar en el
presente todas las fuerzas de su atencion (...). Ese presente no es nada
por si mismo: no es mas que la prolongacion del pasado, del que no se
pucde separar sin perder en gran parte su significado (...). Pero lo que
quiza sea ain mas peligroso es la importancia exagerada que tendemos
a atribuir a las aspiraciones de la hora presente cuando no las sometemos
a ninglin control (...). Bastante a menudo, lo que asi nos falta no es mas
esencial, 0 es menos esencial que lo que tenemos; de este modo estamos
expuestos a sacrificar a necesidades pasajeras y secundarias necesida-
des verdaderamente vitales» (Durkheim, 1982b: 41-42).



«Los campeones de ideas nucvas, transportados por la lucha, creen
de buena gana que no tienen nada que conservar de las ideas antiguas
que combaten, les hacen la guerra sin reservas y sin piedad. Y, sin
embargo, en rcalidad, aqui, como en otras partes, el presente surge del
pasado, se deriva de ¢l y lo contintia. Entre un estado historico nuevo y el
que le ha precedido no hay un vacio. sino un vinculo estrecho de parcntes-
co, puesto que, en cierto sentido. el primero ha nacido del segundo. Pero
los hombres no ticnen conciencia de ese vinculo, no sienten mas que la
oposicion que les scpara de sus predecesores. Creen, pues, que nada es
suficiente para arruinar por completo esta tradicion a la que se oponen y
que se les resiste. De ahi proceden lamentables destruccionesy (Dur-
kheim, 1982b:; 43)

(3) «Una ensefianza que sc [imite a proporcionarnos conocimientos
que nos permiten actuar mas cficazmente sobre las cosas puede ayudar-
nos a aumentar nuestra prosperidad material, pero no puede nada sobre
nuestra vida interior (...). La funcion propia de la cducacion es ante todo
cultivar al hombre (...). Una ensenanza a la que se asigna como (nico
objetivo el de aumentar nuestro imperio sobre el universo fisico fracasa
en esta tarea esencial» (Durkheim, 1982b: 4106).

6.2. Doble dimension de la reforma

En segundo lugar, la reforma del sistema de ensefianza tiene que ser
una reforma intelectual (1) y una reforma moral (2). La primera ha de tener
muy en cuenta que los contenidos son tanto o mas importantes que lo que
se entiende usualmente por método. Es mds: los contenidos mas bdsicos y
coherentemente articulados constituyen, en cierta medida, la clave del mé-
todo (3). Por lo mismo, la reforma de la ensefanza secundaria debe tener
como objetivo principal el fomento de la formacion del pensamiento gene-
ral, unitario y personal de cada alumno.

(1Y «Una ensenanza solo es educativa en la medida en que cjerce
sobre nosotros mismos, sobre nuestro pensamicnto, una accidn moral, es
decir, si cambia algo en el sistema de nuestras idcas, de nucstras
creencias, de nuestros sentimientosy (Durkheim, 1982b: 416).

(2) «No sc trata, en el instituto sobre todo, de crear un matematico
o un literato, o un fisico, o un naturalista, sino de formar una inteligencia
por medio de las lctras, de la historia, de las matematicas, de las ciencias
fisicas, quimicas y naturales» (Durkheim, 1982b: 31).

«Es preciso, pues, que nuecstra enscfianza secundaria también se
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preocupe de ensefiar al hombre lo que hay en la naturaleza, para que ¢l
hombre pucda darse cuenta del lugar que en ella ocupa. De este modo, la
tarca del profesor de ciencias no debe limitarse a desgranar el rosario de
los teoremas de geometria, o de las leyes de la fisica, o de las formulas de
la quimica. Es mucho mas importante que fije en la mente de sus alumnos
un cierto numero de ideas generales que les permitan hacerse una repre-
sentacion mas clara o mds oscura, mis completa o mds esquemiitica,
segun la edad del nino y los progresos de la ciencia, de csa realidad
exterior con la que les vinculan tantos lazos» (Durkheim, 1982b: 417).

(3) «Es imposible ensefiar a reflexionar a una mente sin que sc
haga sobre un objeto determinado. No se reflexiona en el vacio (...). La
mente esta hecha para pensar en cosas y se la forma haciéndola pensar
en cosas. Pensar justamente es hacerse de las cosas nociones justas
(...). El objeto es. pues. un factor esencial de la educacion intelectual; es
imposible cultivar la mente con ¢jercicios puramente formales (...). Hay
formas distintas de reflexion gue estan en funcion de los objetos a los
que se aphicar {Durkheim, 1982b: 3935).

«La tnica manera de formar el pensamiento es ofrecerle cosas
particulares para pensar, es ensefarle a aprehenderlas; es presentarse-
tas por el lado conveniente para que pueda captarlas, cs mostrarle lo que
debe hacer para tener ideas claras y exactas (...). Lo que hay que hacer es
cncontrar esas realidades sobre las que la mente debe cjercitarse;
porque sobre esas realidades debe formarse. La cultura intelectual no
puede tencer otro objeto que hacer contraer al pensamiento un cierto nu-
mero de habitos. de actitudes que le permitan hacerse una representacion
adecuada de las categorias mas importantes de las cosas. Estos habitos
estan necesariamente en funcidn de las cosas con las que se relacionan:
varian segun fa naturaleza de ¢stas» (Durkheim, 1982b: 397-398).

6.3. Formacion general y preprofesional

Ademas, Durkheim inststird en la unidad y en la continuidad esencia-
les del sistema de enscfianza. resaltando la formacion general, preuniver-
sitaria y/o preprofesional como el objetivo especifico de la ensefanza
sceundaria. Esta no debe ser profesional, pero si preprofesional. Ha de
desarrollar las facultades teoricas de la mente de un modo general, porque
son neccsarias para la posterior especializacidn universitaria o en las
profesiones industriales y comerciales (al menos para sus funciones supe-
riores). Pero no puede organizarse en funcion de dicha profesionaliza-
cion posterior sin desnaturalizarse por completo. No son lo mismo las
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escuelas profesionales de primer grado que la enseflanza técnica especia-
lizada. Por lo demas, aunque la ensefianza secundaria se diferencia mas
claramente de la superior, su distincidén con respecto a la primaria es
unicamente de grado. Y, en todo caso. hay que oponerse a la creacion de
barreras artificiales entre los tres niveles del sistema de enseflanza moder-
no, porque su unidad y la continuidad de dichos niveles le son esenciales.

«El objeto de la ensefanza secundaria era despertar y desarrollar
las facultades dc la reflexion general, sin comprometerlas en ninguna
tarca profesional determinada» (Durkheim, 1982b: 397).

«La ecnsefianza secundaria no ha tenido nunca un objeto propia-
mente profesional (...). Mas, aunque la cscuela secundaria no dé una
cultura profesional, debe, sin embargo, poner a las inteligencias en con-
diciones de recibir mds tarde una cultura de este género (...). Si no
hubiera continuidad entre la cultura sccundaria y la cultura profesional, la
primera constituiria una organizacidn parasitaria, sin utilidad social; por-
que ¢l hombre s6lo es socialmente util s ocupa su puesto en la obra
comun, es decir, si ejerce su profesion, cualquier que sca» (Durkheim,
1982b: 390).

«Hay todo un grupo dec estas profesiones que conocemos muy bien y
que, ciertamente, constituyen el objetivo principal, si no el unico, de la
ensefianza secundaria: son aquellas para las que la ensefianza superior
prepara directamente. Porque la especializacion comicnza con la univer-
sidad (...). Para poder desempenar estas funciones no basta con poscer
habilidad técnica, hay que saber reflexionar, saber juzgar, saber razonar
(...). La ensefianza superior supone cste desarrollo de la reflexion, pero
no lo suscita. Y eso es lo que determina el objeto necesario de la ense-
flanza sccundaria, que consiste csencialmentc en despertar las faculta-
des, cjercitarlas, fortalecerlas de manera especial sin comprometerlas
nunca en ninguna tarca profesional» (Durkheim, 1982b: 391-392).

«Pero entonces. al relacionar tan estrechamente la enseianza se-
cundaria con las profesiones de que acabamos de hablar, ;no vamos a se-
pararla radicalmente de las carreras industriales y comerciales? En modo
alguno (...). Estas cxperimentan cada vez més la necesidad de ella. Al
menos las funciones directivas de la industria y del comercio pueden
prescindir cada vez menos de ellan (Durkheim, 1982b: 392).

«No es que yo dude de la utilidad de las escuelas industriales o
comerciales, donde se forma directamente al salir de [a escuela primaria
a los futuros profesionales de la industria y del comercio (...). Unas y
otras [estas escuelas profesionales vy las escuelas secundarias, tal como
las acabamos de dehinir], constituyen categorias de establecimientos
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escolares que es muy importante distinguir. Si, desconociendo estas di-
ferencias, los reunimos bajo un mismo titulo, nos exponemos a hablar de
unos y otros a la vez y, por consiguiente, a no saber de qué hablamos»
(Durkheim, 1982b: 393).

Por otra parte, para hacer frente con éxito a la crisis de la ensefianza
secundaria,

«que dura ya mas de medio siglo (...}, no se puede contar unicamente
con la eficacia de los decretos y reglamentos (...). Es preciso que este
gran trabajo de reparacion y de reorganizacion, que se impone, sea la obra
del cuerpo que esta [lamado a hacerse y a reorganizarse. Un ideal no se
decreta; es preciso que sea comprendido, querido, deseado por aquellos
cuyo deber es realizarlo» (Durkheim, 1982b: 32-33).

De ahi la necesidad del fomento sistematico de la cultura pedagogica
de los profesores: de la cultura tedrica universitaria y de la reflexion
metodica de los profesores en ejercicio. Porque, contra lo que comun-
mente suele pensarse, en ningdn nivel es tan necesaria esa cultura como
en el secundario: no existe un problema mas complejo que la formacion
del pensamiento unitario y general def alumno, a partir de la diversidad
de sus disciplinas. En ese sentido, un buen conocimiento de la historia de la
ensefianza es la mejor de las pedagogias.

7. SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM DE LA ENSENANZA
SECUNDARIA: REALISMO PEDAGOGICO Y CULTURA
INTELECTUAL INTEGRAL

Por tltimo, la sociologia de la reforma de la ensefianza secundaria se
completa con la sociologia de su curriculum propio. En este sentido hay
que comenzar por situarse en las posiciones del realismo pedagogico: el
conocimiento de la naturaleza y del hombre (del ambiente fisico natural y
del medio especitico del animal humano) debe constituir la base de la
formacién intelectual del ciudadano. Supuesto esto, y frente a las limitacio-
nes principales del humanismo tradicional (es decir, frente a la concepcidn
ahistérica y cristiana del mundo vy la supuesta preeminencia de la civiliza-
cién greco-romana sobre las demas culturas), se impone la construccidn
social de una cultura escolar realmente «enciclopédica», como ¢l instru-
mento curricular mas idoneo para formar «racionalistas de nuevo tipo» o
«humanistas modernos». Es decir, una cultura escolar apoyada sobre tres
pilares igualmente sélidos: 1) la cultura gramatical y el aprendizaje del

126



meétodo cientifico, como base de la cultura 1dgica; 2) la historia social de la
cultura y de la literatura internacional y nacional, como clave del auténtico
humanismo; y 3) el pensamiento cientifico-general que resume la accion y
experiencia de la humanidad histérica, como nucleo de la formacion
cientifico-natural y filosofica personales.

«El gran problema pedagdgico es, pues, saber cudles son los objetos
hacia los que hay que orientar la reflexion del alumno» (Durkheim, 1982b:
398).

«Interesemos al pensamiento en objetos sdlidos, consistentes, re-
sistentes, en objetos de los que tenemos mucho que aprender, con los
cuales la inteligencia tenga que contar., sobre los que esté obligada a
formarse, y podremos mantener el principio esencial de que la cultura
secundaria debe, ante todo, formar la mente, sin incurrir por ello en el
grave reproche del formalismo. Ahora bien, solamente hay dos catego-
rias de objetos a los que se pueda dedicar el pensamiento. El hombre, por
una parte, y la naturaleza, por otra; el mundo de la conciencia y el mundo
fisico» (Durkheim, 1982b: 395-396).

El humanismo tradicional descansaba sobre dos principios fundamen-
tales: la concepcion ahistérica y cristiana de la naturaleza humana y la
preeminencia de la civilizacion latina como escuela de humanismo. Sin
embargo, las ciencias sociales e historicas han demostrado que ambos son
falsos: el hombre es un ser historico,

«Roma solo fue verdaderamente original y creadora en materia de
derecho y de organizacidén politica» y «hoy conocemos grandes civiliza-
ciones que pueden compararse con las de la Antigliedad clasica» (Durk-
heim, 1982b: 401).

Aparte de que

«toda nuestra moral actual esta dominada por ¢l culto de la persona
humana: los romanos y los griegos la ignoraban» (Durkheim, 1982b:
402).

«S1 queremos, pues, llegar a dar al alumno alguna idea de lo que es
verdadera y objetivamente ¢l hombre (...), habrd que encontrar algin
medio para hacerle percibir no solamente lo que la humanidad tiene de
constante, sino también lo que tiene de irreductiblemente diverso»
(Durkheim, 1982b: 405).

Dado el atraso de la psicologia y de la sociologia y puesto que las
ciencias historicas y sociales estan destinadas a confundirse entre si, hay
que acudir a la historia social de la civilizacion. Para hacerlo bien habria
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que seleccionar sociedades distintas de la nuestra; por ¢jemplo, la griega y
la romana, pero también pueblos incluse mas primitivos y poner de relieve
lalogica social de su cultura. Ademas habria que ilustrar también documen-
talmente y de modo sistematico ese estudio con las fuentes que tenemos y
sobre todo con la literatura. Para conocer al hombre en su complejidad es
imprescindible este analisis historico, y de la historia antigua mas que de Ia
moderna.

«Un estudio de las civilizaciones y de las literaturas de la Antigiie-
dad, asi comprendida, producird poco mas 0 menos los mismos efectos
que si se hubiesen ensenado las lenguas griega y latina» (Durkheim,
1982b: 412).

Por lo demas. el estudio de la historia y la literatura nacionales servira
para inictarnos en el conocimiento de nuestro propio medio social y su tipo
humano. En cualquier caso, debe quedar claro que

«salo comprenderemos a la humanidad actual en relacion con las
humanidades precedentes» (Durkheim, 1982b: 412).

«Aprendiendo a conocer otras ideas, ofras costumbres, otras cons-
tituciones politicas, otras organizaciones domésticas, otras morales.
otras ldgicas distintas de las que usa, ¢l alumno tomard conciencia de la
riqueza de la vida que contiene fa naturaleza humana. Solamente en la
historia pucde darse cuenta de la infinita diversidad de aspectos que
pucde tomar. Por eso nos parecia desecable que el horizonte historico del
colegio se ampliara tanto como fuera posible» (Durkheim, 1982b: 415).

En segundo lugar, en nuestra sociedad es igualmente indispensable la
ensefianza de las ciencias naturales. Pero no se trata tanto de erudicion ni
de un saber basicamente técnico, sino de reflexionar sobre las claves fun-
damentales del pensamiento cientifico-general de la humanidad, de pro-
porcionar al alumno determinadas ideas directrices que le ayuden a enten-
der el lugar que el hombre ocupa en la naturaleza y la légica de ese mundo
fisico.

Concretamente: 1) la idea del determinismo del universo; 2) el esclare-
cimiente de las relaciones del hombre con el medio césmico y con su
medio organico a partir del concepto general de la evolucion animal; 3) las
relaciones de dependencia del hombre con respecto al medio como clave
de la geografia humana; 4) la interpretacion de las ciencias como producto
de la mente humana, como «la razén humana en accidén», y la de la ciencia
en general como «resumen de la experiencia humana concentrada y
acumulada durante largos afos, de generacion en generaciony; 5) la
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unidad de la realidad, ¢l monismo: 6) la imposibilidad de entender en
profundidad el lenguaje o el hombre. de ser un buen lingtista o un
historiador riguroso, sin un conocimiento basico de la naturaleza; o, en fin,
7) el aprendizaje de la cultura logica a partir de la explicacion del método
experimental y de la ensefianza practica de las ciencias naturales.

«La enscianza de las ciencias no sirve solamente para dar a conocer
el mundo y, por ello. completar nuestro conocimiento del hombre: es
ademas un incstimable instrumento de cultura logica. Este es el medio
para llenar la grave laguna que hemos tenido ocasion de comprobar en
nuestra ensefanza secundaria (...). Hoy, gracias al método experimen-
tal, podemos razonar sobre las cosas directamente, sin intermediarios;
de este modo, han nacido nuevas formas de razonamiento; se ha hecho
posible una nueva cultura l6gica, la que se desprende de la vida misma de
la ciencia. Pero, para que esta cultura se organice y dé los frutos que sc
puedan esperar de ella. ¢l profesor tiene que experimentar también su
necesidad; ticne que entender que su tarea no sc limita a exponer los
resultados particulares de la ciencia de la que estd encargado. sino tam-
bién y sobre todo los métodos, las operaciones mentales, los mecanis-
mos logicos cuyo producto son estos resultados. La metodologia de las
ciencias, de la que solo se habla hoy en clase de tilosofia. no deberia estar
separada de la ensefianza de csas ciencias. Por una parte, sélo aquel que
ha practicado las ciencias tiene la competencia necesaria para hacer
comprender sus métodos. Ademas. los alumnos sélo pueden entender
verdaderamente este método si lo ven en accion, si se lo explican en el
mismo momento en que lo aplican. si se ¢jercitan practicandolo y aplican-
dolo ellos mismos» (Durkheim, 1982b: 421-422).

Por otra parte, la cultura 1dgica del alumno debe completarse con otra
previa, global y mas elemental: la que se aprende en el lenguaje en
general.

«El estudio de las lenguas es, evidentemente, el mejor medio para
habituar al nifio a distinguir v organizar [ogicamente sus ideas» (Durk-
heim, 1982b: 426).

En este sentido, las lenguas antiguas tienen sus ventajas, pero ¢l latin y
el griego no son irreemplazables. Una cultura gramatical auténtica, apren-
dida siguiendo el método analitico y sintético, podria cumplir bien esa
funcion. A partir de ahi

«se llegaria progresivamente. sin prisas, al ejercicio de estilo pro-
piamente dicho» (Durkheim. 1982b: 426).

De este modo.,
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«cl estudio del lenguaje —de la gramatica y de la lengua— constitu-
ye la base de toda enseflanza» (Durkheim, 1982b: 428).

Puesto que el estudio del lenguaje es una propedéutica para el estu-
dio del hombre y el estudio del hombre ha de apoyarse en el de la
naturaleza, ya que «la parte no puede ser comprendida si no se tiene
nocion del todo de que resulta», este curriculum basico permitiria formar
«racionalistas de nuevo tipo» con una auténtica «cultura enciclopédica».

«Debemos percibir mejor la riqueza infinita de lo real, comprender
que solo podemos llegar a pensarlo lentamente, progresivamente, y
siempre imperfectamente. Para eso debe servir la triple cultura que
implica una enseflanza que se proponga la formacion integral del hombre
por los medios mds eficaces: la cultura por medio de las lenguas, la
cultura cientifica y la cultura histérica tal y como la hemos definido»
(Durkheim, 1982b: 429-430).
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II1. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION
DE WEBER

La sociologia de Weber es fundamentalmente una sociologia del
pader. Como en el caso de Marx, la atencidn de Weber tampoco se
centr6 directamente en ¢l problema de la educacion. Sin embargo, su
sociologia de la dominacién contiene también una nueva version
«clasica» de la sociologia de la educacidén. Sobre la base de los
supuestos epistemologicos mas generales de la sociologia com-
prensiva y de la teoria de los tipos ideales en particular, y en el
marco tematico mas amplio del estudio de la dominacidén, Weber se
ocupa también del analisis sociologico general de la educacion y de la
1dgica social de la escuela moderna. En este sentido y mas concreta-
mente, cabe resaltar como mds significativos los nicleos problemati-
cos y tedricos siguientes: 1) correlacion «ideal» entre tipos de domi-
nacion y tipos educativos; 2) equivalencia funcional entre la Iglesia
tradicional y la escuela moderna como mecanismos sociales «idealesy
de dominacion simbolica; y 3) critica de la cultura, de la educacion y
del sistema de ensefianza de la sociedad capitalista actual.

. MARCO TEMATICO, SUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS
Y POSICIONES IDEOLOGICAS PERSONALES

En Max Weber (1864-1920), como en Marx, no hay propiamente un
desarrollo directo y sistematico de una sociologia de la educacion. Sin
embargo, su obra contiene igualmente materiales criticos y analisis tedri-
cos originales, muy fecundos heuristicamente y que, por cierto, inspiran
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hoy la orientacion objetivista neoweberiana de la sociologia de la educa-
cion. Y esto, a pesar de que esos materiales criticos y dichos analisis
tedricos estan construidos, al menos formalmente, a partir de una epistemo-
logia subjetiva muy discutible.

1.1.  Sociologia de la educacidon como sociologia de la domina-
cién: campos problematicos basicos

Por otra parte. la sociologia de Weber es ante todo una sociologia del
podery de la dominacion. Tal es la clave principal de su unidad tematica, y
por eso (en la medida en que se plantean) el problema de la educacion y el
problema de la escuela moderna aparecen siempre en el marco corres-
pondiente a {a esfera del poder, a la teorfa general de la dominacién social
y a algunos de sus desarrollos weberianos mas relevantes (la teoria de la
burocracia, concretamente).

Weber ha prestado una especial atencién a las relaciones sociales
propias de la dominacion simbolica, a los aparatos de coercion psiquica
que corresponden a dichas relaciones simbolicas y a la evolucion de la
produccién social de la violencia simbolica desde las asociaciones hiero-
craticas primitivas a la [glesia. Ahora bien, para explicar la naturaleza de la
dominacion simbolica religiosa y las principales funciones sociales de la
misma como mecanismo social especializado en la coaceidn hierocratica,
tuvo que aclarar previamente las relaciones tedricas existentes entre el
poder politico y la violencia material del Estado, de un lado, y el poder hie-
rocratico y la violencia simbolica eclesiastica, del otro. Y no sdlo esto:
sobre esa base, apuntd también la posibilidad de la equivalencia funcional
de la educacion religiosa y de la educacion escolar, extrapolando su
analisis de la Iglesia tradicional para aplicarlo al sistema de ensefianza
moderno (una hipétesis que seria posteriormente retomada por una parte
importante de los neoweberianos actuales).

En segundo lugar, la distincion weberiana entre los tipos ideales
basicos de dominacidn (carismético, tradicional y legal) estd estrechamente
refacionada con la contraposicion igualmente ideal de la educacion caris-
matica, la educacion humanistica y la instruccion especializada propia del
sistema de ensefanza actual y de los expertos que produce. Ademas, esc
campo problematico se enriquece también con el analisis de la dominacion
burocratica como una forma particular de la dominacion legal, y con el
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estudio de la burecracia milenaria de China (estudio que es, por cierto, el
Gnico propiamente detallado y monografico que realizd Weber cn este
campo).

Dicha problematica enlaza directamente. por otra parte, con el terce-
roy ultimo de los niicleos tematicos mas significativos de esta sociologia de
la educacion: la critica de la cultura, de la educacidn y del sistema escolar
caracteristicos del capitalismo avanzado. La vision weberiana del capitalis-
mo desarrollado (el dominio del racionalismo puramente instrumental, la
burocratizacion general del sistema social. la sustitucion de las clases
dirigentes tradicionales y del «hombre culto» por los especialistas y por el
«hombre experto», cteétera) incluye una pintura igualmente pesimista y
desencantada del sistema moderno de enseianza y de la légica peculiar
de su evolucion (desarrollo extensivo y jerarquizacion interna, burocrati-
zacion general, proletarizacion del profesorado, imperio del examen y de
la 1dgica credencialista, desalojo de la cultura genuinamente intelectual y
creativa por la instruccion erudita v téenica. y otros rasgos del mismo o de
similar tenor): es decir, el nacleo tedrico basico de la teoria credencialista
actual.

Por lo demas, esta sociologia de la educacion puede entenderse mejor
si se la sita en ¢l horizonte correspondiente a los supuestos epistemologi-
cos generales de la sociologia comprensiva (y de la teoria de los tipos
ideales, en particular) y a las posiciones ideoldgicas mas personales de
este socidlogo alemin.

[.2. Sociologia comprensiva y teoria de los tipos idecales

Ante todo, hay que partir de un contexto historico y tedrico dominado
por el debate finisecular alemén sobre el estatuto epistemoldgico de las
ciencias del hombre, un debate que hunde sus raices en las epistemologia
kantiana, que sigue al rechazo previo mas o menos general de la epistemo-
logia positivista, y que, entre otras variantes importantes, acabd traducién-
dose en el dualismo epistemoldgico resultante de la eritica de Ia razén
histérica y de la epistemologia comprensiva dc Dilthey, y en la
contraposicion de las ciencias nomotéticas y las ciencias ideograficas por
parte de Windelband y de Rickert.

Aparte de esto y al menos formalmente, la sociologia comprensiva
no pretende sustituir o superar la sociologia existente, sino complementar-
la en lo posible y profundizar en sus aspectos mas oscuros. De hecho,
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Weber, quien se definid a si mismo como «un burgués con conciencia de
clasew, reconocid al final de su vida que Marx y Nietzsche habian sido los
pensadores que mas le habian influido. Y tampoco desconocia la obra de
Durkheim y de otros socidlogos importantes. Sin embargo, en la practica,
la epistemologia de Weber viene a cuestionar directamente el objetivismo
epistemologico de Marx y de Durkheim, en el contexto de un despegue
general de la clase académica occidental respecto del monismo filoséfico
materialista y/o del monismo explicativo positivista. Encomia, ciertamente,
la potencialidad heuristica del materialismo historico, pero (aparte de que
interpreta a Marx en la forma reduccionista de un cconomicismo mecani-
cista) tras haber dejado muy claro el subjetivismo radical de sus propias
posiciones epistemoldgicas. Para él. en definitiva, ¢l materialismo historico
es Unicamente un punto de vista explicativo mas, y, ademas, éstos son
tedricamente infinitos. Mientras Marx se apoya en una epistemologia
realista y Durkheim parte de una epistemologia positivista igualmente
rigurosa, Weber enlazard con la actualizacién contempordnea del dualis-
mo epistemologico kantiano que arranca del debate aleman de fin de siglo
sobre el estatuto epistemoldgico de las ciencias del hombre.

A pesar de su estricta diferenciacion entre ciencia fisico-matematica y
metafisica, el Gltimo Kant intento hablar con sentido (racionalmente) de la
metafisica en general y de la inteligibilidad singular de la cultura y de la
historia humanas en particular. En la segunda mitad del siglo X1X, sin
embargo, y coincidiendo significativamente con la liquidacion general de
las ultimas instituciones seioriales ecuropeas, con la consolidacion de la
nueva sociedad urbana e industrial y con la revolucion de la ciencia
experimental, acabd imponiéndose el monisimo epistemologico positivista.
Segun el positivismo, discutir sobre cuestiones tltimas carece por comple-
to de sentido. Dicha tarea es totalmente vana y estéril, porque esas cuestio-
nes son irresolubles. Es mas: hablar incluso de las causas de las cosas es
hacer metafisica. No cabe, por tanto, mas que buscar y aislar regularidades
empiricas y formularlas a modo de leyes para, sobre esa base, hacer
posible la prevision cientifica. Tal es precisamente la tnica tarea de la
ciencia, y esto tanto en el caso de la naturaleza en general como en el del
hombre en particular. Ahora bien, la querella metodologica alemana de
finales del siglo XIX arranco precisamente de esta concepcion positivista
del saber.

Mas concretamente, hacia esa ultima época, economistas, psicologos.
historiadores y filésofos debatieron intensamente en Alemania el estatuto
propio de las ciencias del hombre. ;Habia que integrarlas en las ciencias
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de la naturaleza, como pretendian los positivistas, o, por el contrario, debia
reconocérseles un estatuto epistemologico propio? Por otra parte, este
primer problema llevd a plantearse otro mas general: (Como clasificar las
clencias?

Para Windelband y Rickert. habria que comenzar distinguiendo entre
ciencias de la naturaleza y ciencias humanas a partir de un fundamento
logico: la diversidad de sus respectivos métodos constituiria el criterio de
dicha clasificacién. El método generalizante aisla teoricamente las relacio-
nes generales o leyes y es el propio de la ciencias nomotéticas o de la
naturaleza; en cambio, las ciencias ideograficas o historicas resultan de la
aplicacion del método individualizante al conocimiento del fenomeno en
su singularidad. La historia describe lo tnico, lo no recurrente. La sociolo-
gia expone las leyes causales de lo comtn, de lo recurrente. El conoci-
miento cientifico-natural, dice Rickert, esta tan plenamente justificado en el
campo de lo psiquico como en el de los {isico. Por otra parte, como en el
caso del positivismo, para Windelband y Rickert. ¢l conocimiento propio
de las ciencias naturales se distingue por su objetividad (es decir, por su
neutralidad, por su «libertad respecto de los valores»). Por lo mismo,
tratandose del hombre, ¢se seria un conocimiento bien pobre, casi vacio;
algo inadmisible par la tendencia vitalista y para el dualismo filoséfico en
ascenso del pensamiento aleman y europeo de la época, centrados en la
contraposicion ontologica v epistemologica entre la naturaleza y la reali-
dad humana (o la vida, en general), de un lado, y entre las ciencias natura-
les y las ciencias del espiritu (o de la vida, en general), del otro.

En este contexto de la reaccion filosofica vitalista y antipositivista
finisecular, Dilthey ocuparia. sin duda, un lugar principal y resulta com-
prensible que su critica de la razén historica ahondase significativa-
mente las distancias metodologicas existentes entre la razon historica y la
razon cientifico-natural, entre la epistemologia de [as ciencias naturales y
la de las ciencias del espiritu. Puesto que los hechos historicos son
unicos ¢ irrepetibles, y dado que la vida encierra siempre un componente
de irracionalidad, Dilthey propugnaria una metodologia singular para las
ciencias sociohistoricas o del espiritu: la «comprension», la intuicidén
subjetiva.

(Cual es la posicidon de Weber en todo este debate epistemologico?
Enun principio, aun admitiendo la distincion entre método generalizante y
método individualizante, no acepta la rigida clasificacion neokantiana de
las ciencias y en particular afirma que no hay mayores razones para
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clasificar a la psicologia entre las ciencias de la naturaleza y no, en cambio,
entre las ciencias de la cultura. En segundo lugar, ninguno de estos
métodos es superior al otro. Ademas, segin las circunstancias, cualquier
ciencta puede utilizar uno u otro: no hay ua método universal y el tnico
cniterio de validez metodoldgico es la eficacia heuristica relativa de cada
uno de estos métodos en cada investigacion concreta.

Por lo demds, ambos métodos permiten hablar de causalidad, pero de
forma muy distinta. En efecto, conforme al método generalizante, la causa-
fidad resulta de la subordinacion del caso particular a la regla general; en
cambio, la aplicacion del metodo histérico o individualizante supone que
hay causalidad cuando se descubre una relaciéon dinamica entre dos
fenomenos cualitativamente diferentes. Pero esto no es todo, ni siquiera lo
mas importante: la investigacion de los fenémenos histéricos particulares
esta radicalmente condicionada por la relacidon esencial de todo agente
histdrico (incluido el propio investigador) con los valores. Por eso exige al
cientifico que comience por practicar la neutralidad axioldgica, poniendo
entre paréntesis sus propios valores (es decir, la vision personal del
mundo y del hombre implicada en los mismos). Supuesto esto, tras aislar
conceptualmente los valores propios de cada agente historico o grupo de
agentes soctales determinados, la tarea del cientifico consiste fundamental-
mente en el esclarecimiento de la relacion (ésta si siempre racional) entre
los fines (los valores pucstos en juego) de cada acciéon y los medios
empleados para conseguirlos. Por lo demads, y tal y como se ha apuntado
entre nosotros recientemente (Pérez-Agote, 1989: 71), esta hipdtesis de la
racionalidad de la accion social desde el punto de vista de los fines opera
en Weber como un recurso metodologico basico, en tanto que «tipo ideal»
que permite interpretar las diferentes acciones reales en términos de su
«desviacidon» relativa respecto de dicho tipo ideal.

Sin embargo. como se ha argumentado mas de una vez, este indi-
vidualismo metodoldégico. al que afortunadamente el propio Weber
no fue siempre fiel (Lukes. 1975: 138), pone en cuestion hasta cierto pun-
to la objetividad misma (y por tanto también la posibilidad) de la investiga-
cion:

«Lo que Max Weber Hlamaba la cuestién de los valores o la relacion
con los valores no solo determina el objeto o los limites de la investiga-
cion sino también la formulacion conceptual de Ta misma (...). Son posi-
bles interpretactones diversas de unos mismos datos (...). Lo que los
historiadores y los socidlogos buscan es ¢l sentido vivido, no el sentido
verdadero (...). Asi como la diversidad radical de las épocas o de las ins-
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tituciones a traveés del tiempo historico privaria de valor a la sociologia,
asi tambi¢n Ia irracionalidad radical de las decisiones privaria
de valor a la preocupacion por la discriminacion rigurosa entre
ciencia y politica, entre relacién con los valores y juicios de
alor (...). El peligro es tanto mas real cuanto que Max Weber parece
proponer caomo ideal (...) la obediencia de cada cual a su propio dios 0 a su
propio demonio (...). El nihilismo nietzscheano en el que a veces desem-
boca era menos objeto de una cleccion deliberada que consecuencia se-
mivoluntaria de un principio a su ojos fundamental: la imposibilidad de
demostrar cientificamente un juicio de valor o un imperativo moral»
(Aron, 1969: 50-57).

Desde luego, Weber rechaza toda posibilidad de fundamentacion
cientifica de los valores, pero pretende apoyar la posibilidad de las cien-
cias sociales en la relativa racionalidad de Ja relacion existente entre los
medios v los fines de la accion humana:

«No pensamos que el papel de una ciencia de la experiencia pueda
nunca consistir en un descubrimiento de normas ¢ idecales de cardcter
imperativo que pudiesen servir para la deduccion de formulas practicas»
(Weber, 1965: 125,

«Sin embargo. el mundo de los valores no es la region de la itrespon-
sabilidad total. Es irracional la decision ética inicial de decidirse por este
o aquel conjunto de valores. pero ¢stos. una vez aceptados, deben
organizarse con una minima conststencia logica que los libre de ser
incoherentcs y autocontradictorios. Por eso los valores pueden ser cstu-
diados ¢ investigados como fendmenos culturales».

«Ahora bicn. su coherencia logica no puede tener la pretension de
una validez universal (...). Por otra parte. la mision primordial del cienti-
fico no es el estudio de fos valores (...). Lu funcion basica del cientifico es
la determinacion de la relacion medios-fines» (Rodriguez Aramberri,
1977: 25-26).

El analisis histérico y sociologico debe permanecer al nivel de lo que
sc da empiricamente: tiene que precisar qué valores se encuentran en
jucgo y, supuesto esto, captar la relactdn significativa y causal entre los
medios utilizados y el objetivo que se persigue. Para ello el Gnico método
vilido es el individualizante: explicar un acontecimiento historico por una
ley general seria desnaturalizar la historia. La dimension esencialmente
significativa de los fenomenos sociales requiere un método singular (Pé-
rez-Agote, 1989: 121). Y su aplicacion consiste en la seleccion compren-
siva de una determinada variable significativa como pesible causa
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objetiva del hecho o hechos que se investigan: a partir de aqui, se podra
hablar de causalidad adecuada si la probabilidad de esa hipotétics
relacion causal es grande.

«La teoria de la causalidad historica basada sobre el calculo retros-
pectivo de posibilidades (;qué habria pasado si...7) no ¢s otra cosa que [a
reconstitucion aproximada de las deliberaciones que tuvieron o pudieron
tener los actorcs. Obrar razonablemente es adoptar. después de haberlo
meditado, la decisidn que ofrezca mas probabilidades de conseguir el fin
que sc pretende. Una teoria de la accion es una teoria del riesgo al
mismo tiempo que una teoria de la causalidad. El historiador que se
interroga sobre la causalidad historica revive en su espiritu los aconteci-
miento posibles que los actores consideraron, o hubieran podido conside-
rar, en las deliberaciones que precedieron a la accion».

«La interrogacién causal no sc aplica solamente a las decisiones re-
flexivas de unos o de varios individuos. La interrogacion ;jqué habria
sucedido si...?7 s¢ plantea tanto respecto de acontecimientos que no han
sido queridos por nadie (...) como respecto de las decisiones personales
(...). La ciencia natural sclecciona en el infinito de datos sensibles los
fendmenos susceptibles de repetirse y construye el edificio de las leyes.
La ciencia de la “cultura™ selecciona en cl infinito de los fendmenos
humanos lo que sc refiere a los valores, valores de los contempordneos o
valores del historiador, y clabora, o bien la historia, si el sabio fija su
atencién en la sccuencia unica de los hechos o las sociedades, o bien las
diversas ciencias sociales que consideran las consccuciones regulares o
los conjuntos relativamente estables. La ciencia histérica o ciencia de la
«cultura», como la concebia Max Weber. era la comprension de la manera
como los hombres habian vivido. del sentido que habian dado a sus exis-
tencias, de la jerarquia que habian cstablecido entre los valores» (Aron,
1969: 11-13)».

La ciencia natural se basa en la explicacion causal por medio de leyes.
La ciencia social anade a ese método ¢l de la comprensién del sentido
de los hechos humanos: toda actividad y toda relacion humanas tienen un
sentido que hay que captar. Sélo a partir de dicha comprension puede
cobrar sentido al aparente caos de la vida social. Una vida social que
resultade la relacion entre los individuos humanos. El comportamiento sig-
nificativo es siempre el comportamiento del individuo y los conceptos
colectivos solo resultan socioldgicamente inteligibles a partir de las rela-
ciones significativas propias de las diferentes conductas individuales.
Ahora bien, la sociologia comprensiva es so6lo una de las sociologias
posibles (cabe, por ejemplo, una sociologia que se apoye en el estudio de
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las regularidades estadisticas). Y. por otra parte, el individualismo metodo-
légico weberiano no tiene nada que ver con el psicologismo.

«La sociologia comprensiva considera al individuo y su accion como
su unidad basica, como su dtomo (...). Desde esta perspectiva, el indivi-
duo constituye tambicn ¢l limite superior y el Gnico depositario de una
conducta significativa. En general. en sociologia, conceptos tales como
estado, asociacion, feudalismo, etc.. designan categorias de deter-
minada interaccidn humana. En consccuencia, la tarea de la sociologia
consiste en reducir estos conceptos a acciones comprensibles, es
decir, sin excepceidn, a las acciones de los hombre individuales participan-
tes» (Cita tomada de Lerena, 1983: 458)».

Primacia epistemoldgica de la accién individual sobre el comporta-
miento social, si. De la psicologia sobre la sociologia, no. Mas bien ocurre
lo contrario:

«Del analisis de las cualidades psicologicas del hombre no se pro-
gresa hacia ¢l andlisis de las instituciones sociales, sino que, a la
inversa, ¢l esclarecimiento de las premisas y de los efectos psicoldgicos
de las instituciones presupone ¢l exacto conocimiento de cstas ultimas y
el andlisis cientifico de sus relaciones» (Weber, 1971: 58)».

Weber intenta zafarse de la l6gica subjetivista de sus propios supues-
tos epistemoldgicos. Por eso trata de completar la comprension del
sentido y su teoria de la interpretacién causal de los fendmenos
historicos con el establecimiento de leyes en sentido empirista —de regu-
lanidades estadisticas. Y por eso desarrolla la teoria de los tipos ideales
como nuevo recurso metodolégico. Cuando los tipos ideales son indivi-
duales se tratarfa de construir

«el cuadro imaginario de la accion objetivamente posible, teniendo en
cuenta el objetivo considerado y los medios cfectivamente disponibles,
con ¢l fin de determinar si los medios empleados eran o no realmente
adecuados a cse objetivo. De esta mancra cabe medir la distancia cntre
la actividad ideal tipica. objetivamente posible, y la actividad empirica y
descubrir la parte de lo irracional o del azar, la intervencion de elementos
accidentales, pasionales u otros» (Freund, 1968: 71).

Un tipo ideal es siempre un producto l6gico igualmente fundado en la
comprensiéon de los valores, una construccidén abstracta obtenida me-
diante la exageracidon de ciertos rasgos concretos de un determinado
acontecimiento o comunes a varios acontecimientos a partir de una com-
presiéon subjetiva. El riesgo de error es, por tanto, muy grande, sobre
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todo cuando se trata de interpretar la complejidad de lo individual. Ade-
mas, en teorfa, caben infinitos tipos de ideales, como caben infinitas pers-
pectivas metodologicas en general. Tedricamente son todos ellos igual-
mente legitimos. Y ¢s su eficacta heuristica la que decide en la practica su
validez relativa. Criterio. por cierto, que ha [uncionado (en ¢l caso del
propio Weber) a favor de los tipos ideales colectivos: son €sos fos que han
resistido mejor la prucba de la practica social cientifica. Pero, por si misma,
la teorfa weberiana sustituye las conexiones objetivas y propiamente
causales por las analogias formalistas subjetivas y puede llevar directa-
mente al escepticismo absoluto.

«ll problema de los tipos se convierte, con Max Weber, en ¢l
problema central de la metodologia. Weber considera como la fundamen-
tal entre las funciones de la sociologia cf establecimiento de “tipos idca-
les™ puramente construidos. Sélo partiendo de cllos es posible, segun ¢l,
el conocimiento sociologico. Pero ¢l andlisis no suministra una linea de
desarrollo, sino simplemente la yuxtaposicion de una serie de tipos idea-
les casuisticamente ordenados v escogidos (...). Donde con mayor clari-
dad sc acusa el cardcter en dltima instancia subjetivista de la sociologia
de Max Weber cs en su concepto ta leyy (Lukdcs, 1968: 494)».

«las “leyes™, como se acostumbra a llamar a muchas proposicio-
nes de la sociologia comprensiva (..) son determinadas probabilida-
des tipicas, confirmadas por la observacidn de que, dadas determinadas
situaciones de hecho. transcurran cn la forma esperada ciertas accio-
nes sociales que son comprensibles por sus motivos tipicos y por cl
sentido tipico mentado de los sujetos de la accidny (Weber, 1979: 16)».

«Como sc ve, en esta concepeion no sélo se desintegra subjetiva-
mente toda la realidad social objetiva, sino que las situaciones sociales
de hecho presentan aqui. bajo una apariencia de exactitud, en realidad,
una complejidad extraordinariamente confusa» (Lukacs, 1968: 495)».

Y. sin embargo, éste «cientifico. sin fe en la cienciar, nos ha dejado
con sus escritos una importante cantera de explicaciones sociohistoricas y
sociologicas rigurosamente objetivas.

1.3. Neutralidad axiolégica, critica de Marx y de Durkheim y
limitaciones ideoldogicas personales

Significativamente. Weber rechaza la relacion durkheimiana entre
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ciencia y moral y defiende la neutralidad axiolégica del docente y del
cientifico. Para Marx la teoria no se concibe sino en relacidn a la practica.
Su propio pensamiento responde a un compromiso politico consciente con
la clase trabajadora asalariada y con sus intereses sociales. Por su parte,
Durkheim es un representante tipico de la intelectualidad liberal progre-
sista, de su optimismo social, y de su confianza en la revolucion cientifica y
reformista de los principales conflictos de la sociedad industrial. En cam-
bio, Weber se presenta a si mismo como un defensor a ultranza de la
neutralidad axioldgica del cientifico y del profesor, y como critico implaca-
bles de la confianza en la «direccion cientifica» de la moral social. Asi, por
ejemplo, en el momento de redactar (1904) el tamoso editorial del Archiv
filr Sozialwissenschaft und Sozialpolitic en su nueva etapa, y como
director del mismo, se pronuncia de forma bien significativa:

«Nuestra revista, en cuanto representante de una disciplina empiri-
ca especializada, tiene, como vamos a demostrarlo inmediatamente, quc
recoger esta opinion de principio [que no es posible alcanzar una ciencia
“¢tica” a partir de [undamentos cmpiricos]. Tiene que hacerlo asi por-
que, en nuestra opinion, nunca podrd ser tarca de una ciencia empirica la
de proveer normas obligatorias o ideales de donde puedan derivarse
directrices para la accion practica inmediata» (Cita tomada de Rodriguez
Aramberri, 1977: 16)».

«[La revista] nacid cn un momento en que determinados problemas
practicos dc la cuestién obrera, cn ¢! sentido tradicional del término,
se hallaban en el primer plano de los estudios cientifico-sociales (...).
Hasta ahora no ha sido nunca un érgano socialista, y tampoco scrd un
organo burgués» (Cita tomada de Lercna. 1983: 456,

La critica es un ataque frontal contra Durkheim y contra la concepcion
estrictamente positivista de la ciencia. pero alcanza también al eclecticismo
alemdn de la época:

«El Archiv combatird despiadadamente esa peligrosa ilusion que
cree posible obtencr normas pricticas, dotadas de validez cientifica,
mediante la sintesis o la media de varios puntos parciales. En efecto.
semejante ilusion, por su complacencia en enmascarar sus propios patro-
nes valorativos bajo el manto del eclecticismo, ¢s mucho mas perjudicial
para la imparcialidad de la investigacion que la vieja creencia ingenua de
los partidos de la posibilidad de demostrar cientificamente sus dogmas»
(Cita tomada de Rodriguez Aramberri: 26-27)».

En cuanto a Marx, la posicion de Weber es muy similar a la académica-
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mente dominante de entonces. Ya no se le ignora, ni tampoco se le re-
chaza en términos demagdgicamente destemplados, sino que, en cier-
ta medida, comienza el proceso de su integracion en la cultura intelectual
legitima y dominante. Coincidiendo con la influencia creciente del re-
formismo de Bernstein en el partido y en la opinién socialdemocra-
ticos alemanas, la clase académica se apropia de aquellos elementos que
pueden serle atiles. Lo que, logicamente se produce a costa de una
importante tergiversacion del original. Asi, el propio Weber se sitia en la
onda de esa oposicidn mas sutil y mas indirecta. Y mientras afirma, por una
parte, que «es necesario rechazar con la mayor firmeza la concepcion
materialista de la historia», se refiere también a ella como al «caso mas
importante de construcciones tipico-ideales, de innegable valor heuris-
ticon:

«Creemos, sin embargo, por nuestra parte, que el analisis de los
fenomenos sociales y de los acontecimientos culturales desde
el punto de vista especifico de su condicionalidad y alcance econémico
ha sido un principio cientifico dotado de fecundidad creadora y que lo se-
guira siendo indudablemente en el mas lejano futuro, con tal que sea em-
pleado con prudencia y depurado de toda prevencién dogmdtica» (Weber,
1965: 147).

El planteamiento estd claro. Weber, que polemizo con el marxismo
durante toda su vida (suultimo curso, en 1919 y en Munich, fue “una critica
positivista sobre el materialismo historico™), presenta la teoria marxiana
como un determinismo econdmico, pero defiende a Marx de las
criticas idealistas de autores como Spengler o Stammlery afirma la legitimi-
dad del materialismo histérico como principio heuristico. De hecho, él
mismo usa sistematicamente las categorias marxianas como construccio-
nes tipico-ideales, aunque raramente cita al propio Marx: tres veces en
Economia y Sociedad y absolutamente ninguna en La ética protes-
tante y el espiritu del capitalismo. Por lo demas, su critica se dirige
contra la interpretacion realista de la teoria marxiana y contra la propia
teoria en tanto que supuestamente monocausal, en tanto que un determi-
nismo econémico de tipo mecanicista, fatalista e ideoldgicamente reduccio-
nista.

«Quienquiera que haya trabajado con los conceptos marxianos co-
noce la eminente ¢ inigualable importancia heuristica de esos tipos
ideales cuando se utilizan para compararlos con la realidad, pero conoce
igualmente su peligrosidad tan pronto como se les concede validez
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empirica o se los imagina como tendencias o fuerzas activas rea-
les» (Weber, 1971, Cita tomada de Lerena, [983: 455)».

Aparte de esto, al analizar la interdependencia real entre la cultura
socioeconomica y la cultura religiosa, Max Weber rechaza categorica-
mente la prioridad causal y explicativa de la economia:

«Una ética de la economia no es, simplemente, “funcion” de las
formas de la organizacion ccondmica, del mismo modo que, a la inversa,
no hace que éstas broten univocamente de ella (...). Por muy profundas
que hayan podido ser, en casos concretos, las influencias sociales,
politicas y economicamente condicionadas, sobre una ética religiosa, son
las fuentes religiosas mismas las que primariamente imponen su sello»
(Cita tomada de Luckacs: 497).

De hecho, aunque parte inicialmente de la interdependencia existen-
te entre las motivaciones y la cultura materiales y las intelectuales, la logica
explicativa general de Weber tiende a atribuir a los fendmenos ideologi-
cos (religiosos) una fuerza causal cada vez mayor. Aparte de que deseco-
nomiza y espiritualiza la esencia del capitalismo, al explicar sus origenes
en La ética protestante y el origen del capitalismo (1904). Dicho
esto, hay que reconocer, sin embargo, que la sociologia weberiana de la
dominacidn contribuye a afinar el analisis y el uso heuristico de determina-
das categorias marxianas relacionadas con los campos explicativos del
poder y de la ideologia. El analisis de las formas basicas de la dominacién
politica y social, en clave de relaciones interindividuales que van desde las
influencias a las coacciones fisicas y/o psiquicas, y la atencién a otros
grupos sociales relevantes distintos de las clases sociales, son, en ese
sentido, muy enriquecedores. Aunque haya que precisar a continuacion
que todo ello se logra a costa de la renuncia formal al objetivismo epistemo-
l6gico y a la unidad de la teoria y de la propia investigacion. Por eso,
aunque una parte importante de las conclusiones de la sociologia weberia-
na puedan integrarse en una vision unitaria y dialéctica de la sociedad y de
la cultura, hablar abiertamente de «materialismo histérico del podery de la
violencia» (Gerth y Mills, 1972) parece, en principio, excesivo. Por lo
demas,

«puede decirse que el tema genérico de [a dominacion estd mucho mas en
el centro del pensamiento de Weber que el de la explotacion econdmica.
Aunque, ciertamente, Weber pone en relacion, compleja y ambiguamen-
te, el problema basico de la dominacién con la dimension econdmica de la
sociedad» (Pérez-Agote. 1989: 135,
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SOCIOLOGIA DEL PODER Y LOGICA DE LA DOMINA-
CION SOCIAL

El Estado y su monopolio de la violencia fisica legitima

La politica es una actividad general del hombre, mucho mas antigua

que el Estado, aunque hoy dia tienda a recluirse en el marco exclusivo de
las relaciones sociales estatales.

«;Qué entendemos por politica? El concepto es extraordinariamen-
te amplio y abarca cualquier género de actividad directiva autéonoma
(...). Naturalmente, no es este amplisimo concepto el que servird de base
a nucstras consideraciones (...). Por politica entenderemos solamente la
direccion o la influencia sobre la direccidn de una asociacion politica, cs
decir, en nuestro tiempo, de un Estado (...). Dicho Estado so6lo cs
definible sociologicamente por referencia a un medio especifico que ¢él,
como toda asociacion politica, posee: la violencia fisica (...). Estado es
aquella comunidad humana que, dentro de un determinado territorio (el
“territorio” es clemento distintivo) reclama (con éxito) para si el mono-
polio de la violencia fisica legitima. Lo cspecifico de nuestro tiempo
es que a todas las demas asociaciones ¢ individuos solo se les concede ¢l
derecho a la violencia fisica en la medida en que el Estado lo permite. El
Estado es la unica fuente del “derecho™ a la violencia. Politica significa-
rd. pucs, para nosotros, la aspiracion (Streben) a participar en el poder
o a influir en la distribucion del poder entre los distintos Estados o, dentro
de un mismo Estado, entre los distintos grupos de hombres que lo com-
ponen» (Webcer, 1969b: 82-84)».

El Estado sc distingue, por tanto, por el «monopolio de la violencia

fisica legitima» en un determinado territorio, si bien comporta también
otros rasgos especificos: racionalizacion del derecho, con la consiguiente
especializacion del poder legislativo y judicial; institucionalizacién de la
politica de orden publico; administracion racional; y fuerza militar perma-
nente. lLa politica en general puede ser definida como
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«la actividad que reivindica para la autoridad establecida sobre un deter-
minado territorio el derecho de dominacion, con la posibilidad de emplear
en caso de necesidad la fuerza o la violencia, ya para mantener el orden
interno y las oportunidades que de ¢l sc derivan, ya para defender la co-
munidad contra las amenazas exteriores. En suma, la actividad politica
consiste en ¢l juego que intenta incesantemente formar, desarrollar. en-
torpecer, desplazar o trastocar las relaciones de dominacion» (Freund,
1968: 197-198).



El poder relativo de cada grupo social y de cada individuo depende
de sus oportunidades para imponerse socialmente y hacerse obedecer.
Tal poder se manitiesta concretamente en forma de relaciones de domina-
cion entre el que manda y los que Ie obedecen. Y esa obediencia significa
que los miembros del grupo reconocen la necesidad del mandato y actian
como si hicieran de su contenido la maxima de su conducta:

«Entendemos aqui por “dominacidén™ un estado de cosas por el cual
una voluntad manifiesta ("mandato™) del “dominador™ o de los “domi-
nadores™ influye sobre los actos de otros {(del “dominado™ o de los
“dominados™), de tal suertc que en un grado socialinente relevante
estos actos tienen lugar como si los dominados hubieran adoptado por si
mismos y como maxima de su obrar ¢l contenido del mandato (“obedien-
cia”» (Weber, 1979: 699)».

«El Estado, como todas las asociaciones politicas que historica-
mente lo han precedido, es una relaciéon de dominacién de hombres
sobre hombres, que se sostiene por medio de la violencia legitima (es
decir, de Ia que es vista como tal). Para subsistir necesita, por tanto, que
los dominados acaten la autoridad que pretenden tener quicnes ¢n ese
momento dominan» (Weber, 1969h: 84-85)».

Volviendo al fragmento que encierra la definicidn mas precisa:

«Socioldgicamente, ¢l Estado moderno solo puede definirse en ulti-
ma instancia a partir de un medio especifico que, o mismo que a toda
asociacidn politica, le es propio. A saber: el de la coaccion fisica (...). Por
supuesto, la coaceidn no es en modo alguno el medio normal o el unico del
Estado —nada de esto— pero si su medio especifico. En el pasado, las
asociaciones mas diversas —empezando por la familia— cmplearon la
coaccidn fisica como medio perfectamente normal. Hoy, en cambio, ha-
bremos de decir: el Estado es aquella comunidad humana que en el
interior de un determinado territorio —el concepto de “territorio” es
esencial a la definicion—- reclama pura st (con éxito) el monopolio de la
coaccion fisica legitima» (Weber, 1979: 1056. Cursiva de J. M.).

Esta definicion contiene, por tanto, tres componentes basicos (Pérez-
Agote, [986:67-74,y 1989:17-18y 136-14): 1)la «comunidad humana»; 2)
«el territorion; y 3) «el monopolio de la coaccidn fisica legitima». Ahora
bien, este ultimo elemento debe desdoblarse analiticamente en el «mono-
polio de la violencia fisica» y en el «éxito» en el uso de dicho monopolio;
y, a su vez, esta eficacia social sélo es posible mediante la legitimacion
intelectual y existencial de dicha coaccion fisica en la conciencia de
quienes la aceptan.
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La definicion comienza acotando un elemento subjetivo basico: la
«comunidad humanay.

«Llamamos comunidad a una relacion social cuando y en la medida
en que la actitud en la accion —cen el caso particular, por término medio o
en el tipo puro— se inspira cn ¢l sentimiento subjetivo (afectivo o
tradicional) de los participcs de constituir un todo» (Weber,
1979: 33).

Sigue luego la identificacion de un elemento objetivo fundamental: el
«territorion. Objetivo fisico, necesario para delimitar geograficamente el
campo de accidn del Estado: y como referente material del vinculo politico
y psicosocial entre quienes lo habitan, asi como de los limites geograficos
de ese mismo vinculo. Por ultimo, el Estado no puede definirse por
ninguno de los contenidos sobre los que se ejerce su actividad social:

«Desde el punto de vista de la consideracién sociologica, una “aso-
ciacién politica™ y en particular un “Estado” no se pueden definir por el
contenido de lo que hacen. En cfecto, no existe apenas tarca alguna que
una asociacion politica no haya tomado alguna vez en sus manos, ni
tampoco puede decirse de ninguna, por otra parte, que la politica haya
sido exclusivamente propia de aquellas asociaciones que sc designan
como politicas, y hoy como Estado, o que fueron histéricamente las
precursoras del Estado moderno» (Weber, 1979: 1056).

Por tanto, el elemento central de la definicion del Estado, sera la forma
mds caracteristica de las relaciones sociales estatales: el «monopolio de la
coaccion fisica legitima». Algo que implica tanto la efectividad objetiva de
ese monopolio (su «éxitor) como su aceptacion subjetiva por parte de
cada individuo y de los demas grupos sociales. No basta unicamente, por
tanto, con el «mandato» de quienes controlan el Estado, sino que dicho
mandato debe venir ademas acompafiado por la «obediencia» espontanea
de quienes se hallan bajo su dominio.

«Es menester que los hombres dominados se sometan a la autoridad
de los que dominan en cada caso. Cuando y por qué lo hagan, sélo puede
comprenderse cuando se conocen los motivos internos de justificacion y
Jjos medios externos en que la dominacion se apoya» (Weber, 1979:
1057).

Ahora bien, sociohistoricamente, esto implica un proceso relativamen-
te complejo. Para transformar su fuerza en derecho y la obediencia fisica
en deber juridico ¢ incluso moral, el Estado primitivo necesita la colabora-
cion de otras asociaciones de dominacion especializadas en el control
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social de la conciencia individual y en la produccion y la reproduccion
sociales de la violencia simbolica.

2.2. Dominacion material y dominacion espiritual: relaciones
sociohistoricas entre la Iglesia v el Estado

En general, un determinada situacion de dominacién solo se manticne
en tanto en cuanto aquellos que mandan son capaces de convertir su
poder en derecho legitimo y la obediencia forzosa de quienes se hallan
fisicamente bajo su dominio en un deber consciente. Y como esto no
puede lograrse exclusivamente mediante la violencia material y una politi-
ca de orden publico, por mas contundente que ésta sea, resulta también
necesaria la estrecha colaboracion de las asociaciones especializadas en
la dominacién simbdlica o ideologica, y en la produccidn y reproduccion
de sus mecanismos sociales respectivos. Es decir, la violencia material no
basta para legitimar la dominacion social del Estado. Se precisa también del
desarrolio cficaz de fa violencia simbdlica y psiquica. EI poder politico
tiene necesidad del poder especializado en la coaccién hierocratica espi-
ritual, un poder que, por otra parte, ha evolucionado también desde la
relativa simplicidad de sus formas sociohistéricas primitivas a la compleji-
dad singular de la Iglesia.

«Por asociacion hierocratica debe entenderse una asociacion de
dominacion cuando y en la medida en que aplica para la garantia de su
orden la coaccidn psiquica, concediendo y rehusando bicnes de salvacion
(coaccion hicrocratica). Debe entenderse por iglesia un instituto hie-
rocratico de actividad continuada. cuando y en la medida en que su cuadro
administrativo mantienc la pretension al monopolio legitimo dc la
coaccion hicrocratica» (Weber, 1979; 44).

«Para ¢l concepto de asociacion hierocratica no cs caracteristica
decisiva la clase de los bicnes de salvacidn ofrecidos --de este mundo o
del otro, externos o internos—. sino el hecho de que su administracion
pueda constituir ¢l fundamento de su dominacion cspiritual sobre un
conjunto de hombres. Para ¢l concepto de iglesia, por cl contrario —y de
acuerdo con el lenguaje corriente (adecuado en cste caso)—, es caracte-
ristico su cardcter de instituto racional y de cmpresa (relativamente)
continuada, como se exterioriza cn sus ordenaciones, en su cuadro
administrativo y cn su pretendida dominacion monopélica. A su
tendencia normal dc instituto eclesiastico corresponde su dominacion
territorial hierocratica y su articulacion territorial (parroquial) (...).
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Pero en realidad el monopolio de dominacidn territorial no ha sido nunca
tan esencial para la iglesia como para la asociacion politica. y hoy desde
luego, en modo alguno. L] caracter de instituto, cspecialmente la
condicion de que se “nazca” dentro de una iglesia, la separa de “la
secta”. cuya caracteristica ¢s ser unioén, que solo acoge personalmente
a los religiosamente calificados»y (Weber, 1979: 45).

Con mayor precision:

«La hicrocracia se desarrolla hasta formar una Iglesia: 1) cuando
surge un estamento sacerdotal separado del “mundo™ y cuyos ingresos,
ascensos, deberes profesionales y conducta especifica (extraprofesio-
nal) son sometidos a una reglamentacion propia; 2) cuando la hierocracia
ticne pretensiones de dominio “universalistas™, es decir, ha superado la
vinculacion al hogar, al clan, a la tribu, sobre todo cuando se¢ han desva-
necido las fronteras étnico-nacionales y existe, por tanto, una completa
nivelacion religiosa; 3) cuando el dogma o el culto han sido racionaliza-
dos, consignados en escritos sagrados, comentados y convertidos, no
solo en forma de una rutina téenica, en objeto de instruccion; y 4) cuando
todo esto se realiza dentro de una comunidad institucional. Pues el
punto decisivo, cuyos resultados son estos principios desarrollados en
muy distintos grados de pureza, ¢s la separacion entre el carisma y la
persona y su vinculacion a la institucion y especialmente al cargo. Pues
la “iglesia™ se distingue de la “secta”, en el sentido sociolégico de este
vocablo. por el hecho de que se considera como administradora de una
especie de fideicomiso de los eternos biencs de salvacion que se ofrecen
a cada uno, y en la cual no se¢ ingresa normalmente de un modo esponta-
neo, como en una asociacion. sino dentro de fa cual se nace, y a cuya
disciplina pertenece también el recalcitrante. Esto es, la Iglesia no es,
como fa “secta”™, una comunidad de personas carismaticamente cualifi-
cadas desde el punto de vista personal, sino la portadora y administrado-
ra de un carisma oficial» (Weber, 1979: 895).

Una iglesia supone, pues, la existencia de un sistema de agentes
especializados en la administracion de los bienes espirituales supremos de
la comunidad y monopolizadores de su administracion, sobre la base ma-
terial de la forma universal y la rigurosa racionalizacion de su instituciona-
lizacién. Por lo mismo, determina la concepcidn del mundo, de fa sociedad
y del hombre, los sentimientos existenciales mas intimos y los habitos
morales basicos de todos los miembros de dicha comunidad.

La lglesia cuenta con un aparato de coaccion y con determinados
mecanismos de poder, lo mismo que el Estado. Pero, cse aparato y esos
mecanismos son, basicamente, de naturaleza psiquica. Su funcién es la
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reproduccion legitima de una determinada situacion de dominacion: la
legitimacion del poder mediante la domesticacion de los subditos. Lo que
consigue por medio de determinados artilugios psicosociales clave. A
saber: 1.°) la imposicion de una vision de la realidad. de la sociedad y del
lugar que el hombre y cada hombre conereto ocupan en ellas (es decir, de
una determinada interpretacion de la cultura. de una ideologia relativa-
mente precisa y legitimadora de las relaciones de dominacion); 2.°) el
fomento sistematico de los sentimientos existenciales basicos coherentes
con dicha representacion mediante los ritos y pricticas religiosas y un
determinado tipo de relaciones sociales y de relaciones simbolicas en
general; 3.°) la inculcacion de un sistema de practicas (de una moral
fundamentalmente), coherente con dichas creencias y sentimientos exis-
tenciales.

Por lo demas, entre Iglesia v Estado existe una division institucional-
mente explicita del ejercicio de la dominacion:

«El poder temporal pone a disposicion del espiritual los medios
externos de coaccion para la conservacion de su poderio. y cuando menos
la recaudacion de los impuestos cclesiasticos y de otros medios materia-
fes de subsistencia. Como compensacion por tal servicio, el poder espiri-
tual sucle ofrecer al temporal especialmente la seguridad del reconoci-
miento de su legitimidad v la domesticacion de los stubditos mediante sus
medios religiosos (...). El cumplimiento téenico de los deberes para con
los diosces (...) se hava en manos de un sacerdote sencillamente subordi-
nado al poder politico. Sustentado por las prebendas del Estado, carcce
de autonomia econdmica. de posesiones propias v de un aparato burocra-
tico auxiliar independiente del poder politico. Todos sus actos oficiales se
hatlan reglamentados por el Estado» (Weber. 19790 893).

Materialmente, la Iglesia esta subordinada al Estado. Pero, practica-
nmente, es la primera la que. al modelar el nicleo psiquico de la personali-
dad, «doméstica» a los individuos y legitima asi el orden social.

«Lo general ¢s el compromiso entre las potencias del mas alla y del
mas acd. Y tal compromiso se encuentra efectivamente muy proximo a
los intereses reciprocos. Es evidente que el poder politico esta en
situacion del poner al servicio de la hierocracia al brachium saeculare
con vistas a la extirpacion de los hergjes y a la recaudacion de los
impuestos. Dos cualidades del poder hierocratico lo recomiendan para
que el politico se le alie. En primer lugar, es el poder que legitima (...).
En segundo lugar. constituve un procedimiento incomparable par la do-
mesticacion de los dominados» (Weber. 1979: 905-906).
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La legitimacion de las relaciones de dominacion mediante la «domesti-
cacion» de los dominados es, por tanto. la funcion social basica del poder
eclesiastico.

2.3. Equivalencia funcional entre la Iglesia y la cscuela

Ahora bien, aunque Weber centra sus andlisis en la Iglesia, hay
también en ¢l alusiones mas o menos coyunturales a otras asociaciones de
dominacion, como la familiay la escucla. Por ejemplo:

«El ambito de la influencia autoritaria de las relaciones sociales y de
los fenomenos culturales es mucho mayor de lo que a primera vista
parece. Valga como ecjemplo la suerte de dominacion que se ejerce en la
escuela, mediante la cual se imponen las formas de lenguaje oral y escrito
que valen como ortodoxas. Los dialectos que funcionan como lenguaje de
cancilleria de una asociacion politica autocéfala, es decir, de sus sciio-
res, se convierten en su forma de lenguaje y escritura ortodoxa y han
determinado scparaciones “nacionales” (por cjemplo, Holanda y Ale-
mania). La autoridad de los padres y de la escuela llevan su influencia
mucho mas alld de aquellos bienes culturales de caracter (aparentemen-
te) formal, pucs conforma a la juventud y de esa manera a los hombres»
(Weber, 1979: 172.).

«La dominacion patriarcal (del parer familias, del jefc del pueblo o
del “padre de la patria™) no ¢s mds que el tipo mas puro de la dominacién
tradicional. Toda clase de “superioridad™ que con éxito asume autoridad
legitima en virtud simplemente de una habituacion inveterada pertenece
a la misma categoria, aunque no presente una caracterizacion tan clara.
La fidelidad inculcada por la educacion y la habituacion en las relaciones
del nmifio con cl jefe de tamilia constituye el contraste mas tipico con la
posicion del trabajador ligado por contrato a una cmpresa, por una parte,
y con la relacion religiosa emocional del miembro de una comunidad con
respecto a un profeta. por la otra. Y efectivamente, la asociacion domés-
tica constituye la célula reproductora de las relaciones tradicionales de
dominio» (Weber, 1979: 710).

La orientacion neoweberiana de la «nueva sociologia de la educa-
ciény» se ha apoyado precisamente en cste tipo de referencias y fragmen-
tos y en su lenguaje tipico para profundizar en la interpretacion de la
equivalencia funcional entre la iglesia y el sistema de ensefianza moderno.

«Forman parte del lenguaje que Weber utiliza en nuestro campo
entre otras muchas cxpresiones: coaccién psiquica, bienes cultu-



EQUIVALENCIA

FUNCIONAL ENTRE LA IGLESIA Y LA

ESCUELA

Iglesia

. Escuela

Naturaleza

Poder hicrocratico

Poder secular

Pretension de dominiouniversa-
lista.
Sacerdocioprofesional.

- Monopoliode lacoaccidn hiero-

cratica.
Scparacion def carisma v de la
persona: uniondel carismayy del

cargo.

- Racionalizaciondel dogma y del

culto.

Funciones — Administracionsalvacion. — Administracioncultura.
bisicas — Domesticacion subdito. - Domesticacionciudadano.

— Legitimaciondel Estado. — Legitimaciondel Estado.
Paralelismo — Unidadyautonomiainstituciona-| --- Unidady autonomia instituciona-
institucional les. fes.

Pretension de dominio universa-
lista.

- Magisterioprofesional.

Monopolio de la cultura acadé-
mica.

Separacion delsabery de laper-
sonarcales: jerarquia del sabery
niveles de ensefanza.

Saber academicista y creden-
ctalismoescolar.

Etiquetado -

Buenomalcreyente.

Buenomafalumno.

rales, acciéon simbélica, inculcar, contenido cultural, habitus,
aparato eclesiastico, aparato coactive; en fin, reproducir (las
relaciones de dominacion)» (Lerena, 1983 474).

Se establece un paralelismo riguroso entre el poder hierocratico y la
administracion de los bienes espirituales por la Iglesia, de un lado, y ¢l
poder secular y la administracion de los bienes culturales por la Escuela,
del otro: las funciones de domesticacion y de legitimacion de la
primera se extienden al sistema de ensefianza conforme se desarrolla
¢ste. En ambos casos se trataria basicamente de lo mismo, de modelar la
psique del individuo humano y especialmente de la juventud: y, en lugar
de hablar de buen o mal hijo de los dioses, se hablaria de «buen» y «mal
alumno».

Como ocurre con ta Iglesia, el sistema escolar se apoya en la existen-
cia de un conjunto de agentes profesionales, en su monopolio de la cultura
escolar, en la racionalizacidén de la instruccion, la separacion entre el
carisma personal y el de la institucion, y en la pretension de dominio
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universalista de la misma sobre unas bases materiales similares. Como
la telesia, la escucla constituiria un aparato de coaccion fundamentalmen-
te psiquica y muy cfectivo. La imposicion de una determinada vision ideo-
logica de la cultura humana, la transmision de sentimientos existenciales
coherentes con ella y la inculcacion de modos de vida, habitos y practicas
igualmente conformes con dicho duplicado mental de la realidad serian sus
funciones bésicas.

3. TIPOS DE DOMINACION Y TIPOS DE EDUCACION

Apoyandose siempre en su extraordinaria erudicion cultural, Weber
abstrae determinados tipos sociales, tipos de dominacidn, tipos educativos
y tipos morales ideales, y propugna su interrelacion dialéctica. Asi, por
cjemplo y por lo que respecta concretamente a los tipos morales (lIstas,
1986, passim). a las formas elementales de la vida social —la comunidad
doméstica, el linaje y Ia vecindad-  corresponde una moral tipica que se
caracteriza por una exigente solidaridad social dentro de cada grupo. En
la comunidad carismatica, basada cn la libre adhesion y el compromiso
personal de cada individuo con ¢l hombre detentador del carisma vy
directamente relacionado con lo superior y divino, s¢ acentlia sobre todo
el deber de la fidelidad personal. La sociedad racional, en general, se
apoya en el poder racionalizador del desarrollo del mercado y de la
burocracia y hace de la disciplina ¢l fundamento de fa vida social. La
ciudad medieval, concretamente, ve ya en el mercado el arquetipo de toda
actividad social racional y somete la conducta humana a las normas contrac-
tuales de la legalidad racional formal: fijadas por un contrato, las obligacio-
nes mutuas no tienes valider mas que en la medida en que son objeto de un
acuerdo formal explicito previo.

3.1. Dominaciéon carismatica, tradicional y legal

A la sociedad racional ideal le corresponde la dominacién legal
cuya modalidad ideal méas importante serd la dominaeién burocritica, y
que hay que contraponer a la dominacién carismatica y a la domina-
cidn tradicional. Pero ninguna de ellas sc da, logicamente, en estado
puro: se (rata tan s6lo de tipos ideales y de recursos metodolégicos,
aunque muy basicos.
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TIPOS DE

DOMINACION

Legitimidad

Fundamentacion interna

Mecanismos psicosociales

Carismatica

Autoridad carismitica.

Autoridad de lagraciade lapersona
carismatica: profeta. caudillo o
Jetemilitaropolitico.

Fe.adhesiony contianza puramen-
te personal enlas virtudes singu-
lares del hombre carismatico.

‘Tradicional

Autoridad tradicionalista
Caricter sagrado de la costumbre
ydel«cternoayer.

Respetode la costumbre y sacvali-
zacion piadosadel «orden tradi-
cionab».

Legal

Autoridad legal

Vinculacion impersonal a un «de-
ber» funcional. justo. racional v
legal y a la competencia del

Creencia en la validez. racionali-
dady justicia formal y objetiva
delanormalegal.

wservidom del Estado. Obedienciay confianzaenlalega-

lidad de laregla general.

«Las diferencias entre los tipos que acabamos de csbozar penctran
en todas las particularidades de su estructura social v de su importancia
econdmica.»

«So6lo una exposicion sistematica podria confirmar la medida en que
son adecuadas las distinciones y la terminologia aqui elegidas. Baste
aqui con sefalar que en absoluto pretendemos que ¢stas scan las Gnicas
posibles, y mucho menos que todas las estructuras emipiricas de domina-
cion tengan que corresponder de “modo puro™ a unos de estos tipos.
Exactamente al contrario, la abrumadora mayoria de cllas representa una
combinacidn, o un estado de transicidn. entre varios de cllos» (Weber,
1987a: 2066).

El problema es siempre en virtud de qué se obedece, cudl es la
representacion de la legitimidad y cudles son los mecanismos psicosociales
gue se emplean para conseguirla. Ahora bien. Weber habla basicamente
de tres tipos de legitimacion de la dominacion:

«kn principio (para comenzar por ellos) existen tres tipos de justifi-
caciones internas, de fundamentos de la legitimidad dc una domina-
cion. En primer lugar. la legitimidad del “cterno aver”, de la “costum-
bre” consagrada por su inmemorial validez v por la consuetudinaria
orientacion de los hombres hacia su respeto. Es la legitimidad “tradicio-
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nal”, como la que cjercian los patriarcas y los principes patrimoniales de
vicjo cufio. En segundo término, la autoridad de la gracia (Carisma)
personal y extraordinaria, la entrega puramente personal y la confianza,
igualmente personal. en la capacidad para las revelaciones, el heroismo u
otras cualidades de caudillo gue un individuo posce. Es esta autoridad
“carismatica” la que detentaron los Profetas o, en el terreno politico, lo

jefes guerreros elegidos, los gobernantes plebiscitarios, los grandes

demagogos o lo jefes de los partidos politicos. Tenemos, por ultimo, una
legitimidad basada en la “legalidad™, en la creencia en la validez de
preceptos fegales y en la “competencia” objetiva fundada sobre normas
racionalmente creadas. es decir, en la orientacion hacia la obediencia a
tas obligaciones legalmente establecidas; una dominacion como la que
cjercen ¢l moderno “servidor det Estado™ y todos aquellos titulares del
poder que sc asemejan a éb» (Weber, 1969: 85).

El carisma pucde ser magico o hereditario (Weber, 1978; 60 y 62),

secular o religioso. Se fundamenta en la fc y en la entrega personales al
mago, al profeta o al caudillo y en la confianza igualmente personal en sus
capacidades individuales (naturales y/o sobrenaturales) singulares. Por lo
demas, esas disposiciones psicologicas estan estrechamente relacionadas
con una vision de la realidad social dominada por el supuesto de los
poderes cxcepcionales del hombre carismatico.
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«En las consideraciones que siguen, se entendera mediante la cx-
presion “carisma” una cualidad extraordinaria dc un hombre, lo mis-
mo si es real, pretendida o supuesta. Por “autoridad carismatica” se
entenderd. por consiguiente, la dominacidn sobre hombres, mas o menos
interna, a la que éstos se someten en virtud de su fe en esta cualidad de
esta persona determinada. A este tipo de sefiores pertenccen el hechi-
cero magico. ¢l profeta, el lider en las expediciones de caza y de rapifia, el
cabecilla guerrero, el llamado sefior “cesarista”, ¢l jefe personal de un
partido en ciertas circunstancias, en rclacion a sus discipulos, a su
séquito. a la tropa reclutada, al partido, ctc.» (Weber, 1987a: 262).

«El mago fue el precursor historico del profeta, tanto del profeta
cjemplar, como del profeta emisario y del salvador. El profeta y el
salvador sc legitimaban, generalmente, por la posesion de un carisma
méigico. Solo que para ellos era unicamente un medio de procurarse el
reconocimiento y la aceptacion del significado cjemplar o del caracter
emisario o salvifico de su personalidad. Efectivamente, el contenido de la
profecia o del mandato del salvador era la oricntacion del estilo de vida
hacia la busqueda de un bien sagrado. Por tanto, era en cste sentido una
sistematizacion racional, al menos relativa, del estilo de vida, ya en
ciertas peculiaridades. ya en su totalidad» (Weber, 1987a: 531).



«La legitimidad de su dominacion descansa en la fe y en la entrega a
lo extraordinario, a lo considerado como scbresaliendo por encima de las
cualidades normales de los hombres, y por ello originariamente, como
sobrenatural. Por consiguicnte, esta dominacion se basa en una fe magi-
ca, cn la fe en una revelacién o en un héroe, cuya fuente es la “acredita-
cion™ de la cualidad carismatica a través del milagro, la victoria y otros
éxitos, es decir, a través del bien de los dominados, y que, por esto
mismo, desaparece o amenaza con desaparecer junto con la autoridad
reclamada por el lider tan pronto como la acreditacion desaparece y el
portavoz del carisma se ve abandonado por una fuerza mdagica o por su
dios. La dominacidn carismatica no se organiza scgun las normas gene-
rales, ni tradicionales, ni racionales, sino. en principio, segin revelacio-
nes e inspiraciones concretas, siendo. cn este sentido, “irracional”. Es
revolucionaria en el sentido de que no se haya ligada a todo cxistente:
“estd escrito, pero yo os digo...™» (Weber, 1987a: 262-263).

En cuanto a la dominacion tradicional, caracteristica de la sociedad
patriarcal y del sefiorio, el principado y la monarquia patrimoniales, se
apoya en la conciencia social del caracter sagrado de la tradicion y de la
autoridad del «eterno ayer», ast como en los sentimientos del respeto de la
costumbre y de la piedad personal frente a un orden tradicional sacrali-
zado.

«En lo que sigue se llamara “tradicionalismo™ a la disposicién
animica y a la fe en la costumbre cotidiana como norma inviolable de la
accion; en consecuencia, se designard como “autoridad tradiciona-
lista” a una relacidn de dominacién que descansa sobre este funda-
mento, es decir, sobre la piedad hacia lo que siempre (real o pretendi-
damente) ha sido asi. El tipo mas importante, con mucho, de dominacion
que descansa sobre una autoridad tradicionalista y apoya su legitimidad
en la tradicion es el patriarcalismo. el dominio del padre de familia,
esposo, o del més anciano de la casa o del linaje, sobre los miembros de
la familia o del linaje, o el dominio del sefior y patron sobre los siervos,
clientes, libertos, o del sefior sobre los servidores y funcionarios domés-
ticos, de los principes sobre los funcionarios de su casa y corte, sobre los
ministeriales, clientes o vasallos, del sefior patrimonial y del principe
soberano (“padre del pais”) sobre sus “subditos”. Es propio de la
dominacion patriarcal, y de la patrimonial que corresponde a su mismo
tipo, el que coexistan en ella una seric de normas inviolables, por tener
una validez sagrada absoluta, cuya transgresion acarrea dafios magicos
o religiosos, y un ambito de arbitrariedad y favor del sefior libremente
cambiante, que juzga en principio sélo segin sus relaciones “persona-
les”, no segin relaciones “objetivas™, y que es, en este sentido, irra-
cional».
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«La dominacion carismatica. que reposa en la fe, en la santidad o en
cl valor de los extraordinario, y la dominacion tradicionalista (patriarcal),
que se apoya en la fe en la santidad de lo cotidiano, se distribuyeron en el
pasado remoto los tipos mas importantes de todas las relaciones de
dominacion. En el ambito de lo vigente por la fuerza de la tradicion solo
los portadores de carisma podian introducir un “nuevo™ derecho: oracu-
los dc los profetas, disposiciones de los principes guerreros carismati-
cos. La revelacién y la espada, los dos poderes fuera de lo cotidiano, eran
también los dos innovadores tipicos. Pero ambos, tan pronto como habian
realizado su obra. caian, de modo tipico, en la rutinizacion» (Weber,
1987a: 263).

Por tltimo, la dominacion legal descansa en la vision social de una
sociedad racional, unas leyes funcionales y justas y unos funcionarios
competentes, jerarquizados y con un ambito profesional definido e igual-
mente jerarquizado, que se produce continuamente sobre la base de la
creencia y de la confianza del pueblo en la validez, objetividad, racionali-
dad, caracter pactado v justicia de las normas juridicas.

«Nuestras asoctaciones actuales, sobre todo las politicas, pertene-
cen al tipo de dominacidn “legal”. La legitimidad de sus mandatos
reposa, para cl que posce este poder, en una regla racionalmente articu-
lada, pactada y otorgada, y la [egitimacion para articular cstas reglas
reposa de nuevo en una «constituciony racionalmente articulada o inter-
pretada. Sc ordena, no en nombre de una autoridad personal, sino en
nombre de una norma impersonal, ¢ incluso la promulgacion de una orden
es también, por su parte, obediencia a una norma, y no libre arbitrio,
gracia, o privilegio. EI funcionario es el sujeto del poder de mando. y
nunca lo cjerce por derecho propio. sino que sicmpre lo ostenta cn
representacion de una “institucion™ impersonal, de la especifica vida
comun, dominada normativamente mediante reglas cscritas, de hombres
determinados ¢ indeterminados, pere determinables por caracteristicas
reguladas. La “‘competencia”™, un ambito materialmente delimitado de
posibles objetos de sus drdenes. comprende el campo de su poder
legitimo. Frente al “ciudadano™ o al “miembro” de la asociacion, sc¢
encuenira una jerarquia de “superiores”, a la que puede dirigir sus
quejas en orden jerdrquico» (Weber. 1987a: 261).

Aparte de esto, la logica psicosocial general de la dominacion legal se
reproduce también en el caso de su subtipo mas puro, la dominacion
burocraitica, caracteristica del capitalismo occidental, una cultura histori-
ca que tiene ademas algunos otros rasgos esenciales: la organizacion
racional del trabajo. la economia empresarial, el concepto de ciudadano y
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un Estado, un derecho. una ciencia, una técnica ¢ incluso una ética
existencial racionales.

«Resumiendo una vez mas las notas peculiares del capitalismo oc-
cidental y sus causas. cabe distinguir los siguientes rasgos. Solo él creo
una organizacion racional de trabajo. quc de otro modo hubiera sido
imposible (...). La supresion de las barreras existentes entre la
economia interior y exterior, entre moral dentro y fuera del linaje, la
penetracion del principio mercantil en la economia interior y la
organizacion del trabajo sobre esa base constituyen la scgunda
caracteristica del capitalismo occidental: (...) en ninguna parte encontra-
mos la organizaciéon empresarial del trabajo como sc conoce en
Occidente.»

«Que ese desarrollo solo se produjera cn Occidente, se debe a los
rasgos culturales caracteristicos que son peculiares a esta zona de la
tierra. Solo el Occidente conoce un Estado en el moderno sentido de
la palabra, con administracion orgdnica y relativamente estable, funcio-
narios cspecializados y derechos politicos: los atisbos de cstas institu-
ciones en la Antigiiedad y en el Oriente no alcanzaron pleno desarrollo.
Solo en Occidente se encuentra el concepto de ciudadano (civis
romanus, citoyen, bourgeois), porque soélo en Occidente s¢ dio una
ciudad cn el sentido especifico de la palabra. Ademas. sélo ¢l Occidente
posce una ciencia en el sentido actual: teologia, filosofia, meditacion
sobre los ultimos problemas de la vida fueron cosas conocidas por chinos
e indios, acaso con una profundidad como nunca lo sintié el europeo; pero
una cicncia racional y una téenica racional fueron cosas desconocidas
para aquellas culturas. Finalmente, la cultura occidental se distingue de
todas las demds, todavia, por la existencia de personas con una ética
racional de la existencia. En todas partes encontramos la magia y la
religion, pero sélo es peculiar de Occidente cl fundamento religioso del
régimen de vida, cuya consecuencia habia de ser el racionalismo especi-
tico» (Weber, 1978: 265-260).

«Con la victoria del racionalismo juridico formalista, aparecié cn
Occidente, junto a los tipos tradicionales de dominacién, el tipo legal,
cuya cspecie mas pura, si bien no la unica. ha sido y es la dominacion
burocritica. El tipo mds importante de esta estructura de dominacién lo
representa, como ya se ha dicho, la condicion de los modernos funciona-
rios cstatales y comunales, de los modernos sacerdotes y capellanes
catélicos, de los funcionarios y empleados de los bancos y grandes
cmpresas capitalistas de nuestros dias. La caracteristica decisiva para
nucstra terminologia ha de ser lo que va antes hemos mencionado: no se
trata de un sometimicnto en virtud de la fe y la cntrega a personas
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agraciadas con el carisma, profetas y heéroes, y tampoco del sometimien-
to, en virtud de una tradicion sagrada y de la piedad, a sefiores persona-
les determinados por ¢l orden tradicional, y, eventualmente, a los deten-
tadores de cargos prebendarios o feudales, legitimados como derecho
propio por ¢l privilegio y el otorgamiento; sino de una vinculacién
impersonal a su “deber oficial”, funcional, descrito de modo general, la
cual, igual que el derecho de dominacién que le corresponde, la “compe-
tencia”, estd fijada por normas (leyes, decretos, reglamentos) racio-
nalmente articuladas, de tal modo que la [egitimacion de la domina-
cion se concreta en la legalidad de la regla, establecida con caricter
general, con un fin determinado, y correctamente articulada y promulgada
desde un punto de vista formal» (Weber, 1987a: 265-266).

En este sentido, la dominaciéon burocritica de la ley y el Estado

racional en forma pura sélo se han dado en Occidente. Y, por lo demas, sus
origenes se vieron favorecidos por la asociacion entre el Estado y los
juristas, cuya competencia profesional pudo beneficiarse del conocimien-
to de un derecho esencialmente formal (racional y «calculabler): el de la
Romaantigua.
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«Estado, en el sentido de Estado racional, sdlo se da en Occidente.
En el antiguo régimen chino, por encima del poder inquebrantado de
linajes, guildas y gremios, se extendia una tenue capa de funcionarios,
los mandarines. El mandarin, es por Io pronto, un literato de formacion
humanista, que posece un prebenda, pero carece de toda cultura en
materia de administracion; que ignora la jurisprudencia, y en cambio es
caligrafo, sabe hacer versos, conoce la milenaria literatura de los chinos
y es capaz de interpretarla. La labor politica que puede desarrollar, carece
de importancia. Un funcionario de esta indole no administra por si mismo;
la administracion estd en manos de los funcionarios de su cancilleria. El
mandarin es trasladado de un lugar a otro, para que no logre arraigar en
ninguno; incluso le esta prohibide desempenar el cargo cn su comarca
natal. Como no comprende el dialecto de su provincia, es para él imposi-
ble tratar con el publico. Un Estado con empleados de este tipo es algo
muy distinto de un Estado occidental. En la realidad, todo descansa sobre
la idea magica de que la excelencia de la emperatriz y de los funcionarios,
es decir, lo pertecto de su formacidn literaria, basta para mantener todo
en orden, en tiempos normales. Ahora bien, si sobreviene la sequia o
algin otro acontecimiento adverso, promulga un edicto ordenando que se
hagan mas duras las pruebas de versificacion o que s¢ aceleren los
procesos, porque de otro modo los espiritus se irritan. El Imperio es un
Estado agrario. A ello se debe el poderio de los linajes agricolas, sobre
los cuales descansan las nueve décimas partes de la economia, y, junto a
ellas, aparecen las guildas y asociaciones gremiales en toda su pujanza.



3.2

En términos esenciales todo estd abandonado a st mismo. Los funciona-
rios no gobiernan y so6lo interviencn en casos de agitacion o cuando
suceden otros acontccimicnto desagradables» (Weber, 1978: 285).

«Cosa muy distinta es ¢l Estado racional, (nico terreno sobre el cual
pueda prosperar el capitalismo moderno. Dicho Estado se apoya en una
burocracia especializada y en un derecho racional (...). El Derecho
racional del Estado moderno en Occidente, segun ¢l cual el elemento
decisivo es la burocracia especializada, procede del Derecho romano en
el aspecto formal, aunque no en el contenido (...). La recepcion del
derecho romano so6lo fue decisiva en el sentido de que cred un pensa-
miento juridico-formal (...). El derecho romano fue (...) el medio de
aplastar ¢l derecho material. en beneficio del formal» (Weber, 1978:
285-288).

«Pero este derecho formalista ¢s calculable (...). Lo que éste [el
capitalismo] necesita es un Derecho que pucda calcularse como una
maquina; los puntos rituales y magicos no desemperian papel alguno. La
creacion de un Derecho semejante se logré cuando el Estado moderno se
asocié con los juristas para imponer sus exigencias de dominio (...). En
China, donde la situacion estaba dominada por el mandarin de formacion
humanista, el monarca no disponia de jurista alguno, y la lucha refiida por
las distintas escuelas filosdficas, en torno a la cuestion de cual de ellas
formaba los mejores estadistas. siguio rifiiéndose hasta que, por 1ltimo,
triunfo el confucianismo ortodoxo. lgualmente la India conocié escritores,
pero no juristas bien formados. En cambio. Occidente, dispuso de un
Derecho formalmente desarrollado, producto del genio romano, y los fun-
cionarios, formados conformes al espiritu de este Derecho, eran como
técnicos de la administracion, superiores a todos los demas. Para la
Historia de la Economia cste hecho revistio cierta importancia, porque la
alianza cntre el Estado y la jurisprudencia formal_vino a favorecer
indirectamente al capitalismo» (Weber, 1978: 288-289).

Educacién carismatica, humanista y burocratica

La tipologia ideal weberiana sobre la dominacién esta estrechamente

relacionada con su clasificacion igualmente «ideal» de la educacion.

«Una tipologia socioldgica de los objetivos y medios educativos no
puede darse aqui como de paso. Pero seguramente no estan fuera de
lugar algunas observaciones sobre el temax.

«Historicamente, los polos opuestos mas extremos ¢n el campo de
los objetivos de la educacion son despertar el carisma, es decir, cualida-
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des heroicas o dones magicos, por una parte, y trasmitir una instruccion
especializada, por otra. El primer tipo corresponde a la estructura caris-
matica de la dominacien: el altimo, a la estructura burocratica racional
moderna. Ninguno de cllos se encuentra sin relacion y sin posibilidades
de transicion hacia ¢l otro. El héroe guerrero o ¢l mago necesitaban de los
conocimicnto cspecializados. y los funcionarios especializados suelen
ser instruidos en algo mas que ¢l puro saber. Pero son polos opuestos.
Entre estos dos polos radicales se encuentran todos los tipos de educa-
ctdén que intentan cultivar en ¢l educando un determinado estilo de
vida, sccular o espiritual, pero en todo caso estamentaly (Weber, 1987a:
402).

A la dominacion carismatica le corresponde, por consiguiente, la edu-
cacion carismadtica. A la dominacion tradicional, la educacidon humanistica.
Y en cuanto a la educacién especializada, es la propia de la dominacién
burocratica del capitalisimo occidental, el subtipo mas puro de la domina-
cién legal. Ademas de distinguirse por sus objetivos educativos, cada uno
de estos tipos tienen también sus técnicas pedagogicas y una determinada
forma de legitimacion ideologica. La educacion carismadtica, concretamen-
te, echa mano de la sugestion para desvelar la naturaleza extraordinaria
del hombre singular, guerrero o sacerdote. Por eso, propiamente, mas
que de educacion, deberia hablarse de un «despertar» ritual de un don
excepeional o de una «conversidny magica que pondria socialmente de
manifiesto la gracia puramente personal del individuo carismatico.

«La disciplina carismatica de la antigua ascesis magica y las prue-
bas heroicas que hechiceros y héroes guerreros emprendian con los
muchachos, tenian como objetivo ayudar al novicio en la adquisicion de
una “nueva alma™ en el sentido animista, es decir, a un renacimiento o
reencarnacion. En nuestro lenguaje, csto significa despertar y probar
una facultad que se tenia como don gracioso puramente personal. Pues un
carisma ho puede cnseparse ni inculcarse. Su germen estd ahi, o se
infunde a través de un milagro de renacimiento magico, o, si no, ¢s
inalcanzable» (Weber, 1987a: 402).

Una modalidad particular de este tipo general es, por ejemplo, la
correspondicnte al androceo o «casa de los varones» y a su noviciado
peculiar:

«kin una ¢época perfectamente delimitada de la existencia, y que
comprende de los veinticinco a los treinta afos, los hombres viven en
comun, cn una casa. fucra de la familia. Sobre esta base colectiva sc
practican la caza. la guerra. la magia y ¢l trabajo de fabricacion de armas
u otros importantes utensilios metalicos. Los jovencs, reunidos en gru-
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ma del novicio, hé-
roe o guerrero.

TIPOS IDEALES DE EDUCACION
Tipo ideal Objetivo Téenicas educativas Legitimacion
Carismatico | Despertar el caris-| — Sugestionmagica. — Animismo.

Pruebas heroicas,
[niciaciondeladoles-

cente.

— Feenlamagiadela

reencarnacion y en
la gracianatural.

Huwmanistico

Cultivar ¢l estilo de

vida, secularocspiri-
tual, de «el hombre
de culturay (escriba.
intelectual o caballe-
ro de lacorte).

Contacto y contagio
personales.
Familiarizacion conel
ritual.

Técnica del examen,
como practica magi-
ca.

— Leyendadelos gru-

posprivilegiados.

Burocratico

Instruir al funcionario
yalexpertoen gene-
ral.

- Extensidn. burocrati-

ZACION y jerarquiza~
cidnescolares.
[ustruccionespeciali-

— Concepcion pura-

mente técnica o ins-
trumental de la ra-
zon,

zada y credencialis-
mo cducativo (titulos
yexamenes).

pos, roban con frecuencia las mujeres y realizan en comun esa hazafia, de
manera que el matrimonio por rapto tiene caracter polidndrico; en otros
casos, las mujeres se compran. Esta prohibido a las mujeres penetrar en
la casa dc los varones. para conservar el caracter scereto de estas vi-
viendas; con objeto de ahuyentar a las mujeres recurren los miembros a
terrorificas procesiones (...). A partir de una edad determinada se sepa-
ran de la casa de varones, trasladandose al pueblo, para vivir con sus
mujeres. Dentro de la casa de los varones también abunda cl noviciado.
En una determinada edad se saca a los niftos de las familias, se les
somete a practicas de cardcter magico (¢s muy frecuente la circuncision),
son consagrados como adolescentes e ingresan, cntonces, c¢n la casa de
los varones. El conjunto es una especie de cuartel, una instruccidén militar
(...)» (Weber, 1978: 51-52).

En el caso de ia educacion humanistica, ésta se orienta a «cultivary» un
determinado ethos de casta con la ayuda de dos medios pedagdgicos
basicos: la técnica del contagio o del contacto estrecho y continuo entre
maestros y discipulos (contacto que a veces implica también la escolariza-
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cidn o alguna ofra forma de internado), y la familiarizacion con determina-
dos ritos y ceremoniales y con un sistcma de simbolos culturales en
general. Esta “pedagogia de la cultura” pretende producir un «hombre de
cultura». Puede tener diversas modalidades, segtn el ideal de cultura del
status dominante. Pero, en todo caso, el contagio personal y la familiariza-
cidn con el ritual, como mecanismos sociales basicos de dicha pedagogia,
garantizan la eficacia de la inculcacion profunda de una ideologia, una
actitud moral social particular y un conjunto coherente de hébitos exlusi-
vos del grupo privilegiado en cuestién. Aparte de esto, hay también a
veces otros instrumentos pedagodgicos complementarios, entre fos que
cabe destacar la técnica del examen y del diploma, que llega en ocasiones
hasta el extremo del formalismo mas puro. Tal es, por ejemplo, el caso del
sistema escolar de la cultura china de los mandarines, que, con sus «biblio-
tecas vivientes», lleva la ritualizacion al maximo. Aparte de esto, lo comuin
es que un grupo de status de este tipo refuerce su posicion privilegiada
con el culto mitolégico del honor (con la leyenda de los grupos privi-
legiados), por lo menos hasta que, en situaciones de grave crisis social y
miseria popular, dicha leyenda se vuelve contra él:

«bLa pedagogia de la cultura pretende educar un “hombre de cultu-
ra”, es decir, un hombre con un determinado cstilo de vida interior y
exterior, cuyos tipos difieren segin el ideal cultural del cstrato dominan-
te. En principio, también esto puede hacerse con cualquiera. Lo dnico que
cambia ¢s ¢l objetivo. Si ¢l estamento dominante es un estrato de
guerreros estamentalmente segregados, como cn Japon, la cducacion
intentard obtener un caballero, cortesanamente cstilizado, que desprecia
a los hombres de letras, tal como lo hacia el samurai japonés, y, por fo
demas, de muy diferente condicion segin los casos particulares; si se
trata de un estrato de sacerdotes, intentard hacer del educando un
escriba, o un intelectual, aunque también de muy distinto cunoy (Weber,
1987a: 402).

«l.os examenes chinos no acreditaban una cualificacidn especializa-
da como los exdmenes modernos, burocraticamente racionales, de nues-
tros juristas, médicos, téenicos, ete. Pero tampoco acreditaban la pose-
sion de un carisma, como las pruebas tipicas de los magos y de las ligas
masculinas (...). En lo que respecta a la téenica de los exdmenes, €stos
comprobaban si se poseia un cultivo literario, y ¢l modo de pensar de ¢l
derivado, adecuado al hombre de élite. Y esto en un grado mucho mas
especifico que en los gimnasios humanistas alemanes, cuya finalidad
sucle hoy justificarse en la prictica con ¢l modelo de la educacion formal
en la antigiicdad clasica. Por lo que puede concluirse de las tareas
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pucstas a los escolares durante los examencs, en sus grados inferiores,
eran semejantes a los temas de composicion de los Gltimos cursos de un
instituto de bachillerato aleman, o quiza sea mas exacto compararlos con
los de la clase selecta de una escuela superior femenina alemana. En
todos los estadios debia haber pruebas de caligrafia, de estilistica, de
dominio de los escritores clasicos, y finalmente, de modo semejante a
nuestra ensefianza de la rcligidn. de la historia, o del aleman, una prueba
de conformidad con las orientaciones mentales prescritas. Para nuestro
contexto, lo decisivo de esta formacion es su caracter puramente munda-
no, de un lado, y de otro. libresco, excesivamente literario y ligado al
canon de la interpretacion ortodoxa de los clasicos» (Weber, 1987a: 403-
404).

«El cardcter secular de esta educacion se contraponc a otros siste-
mas educativos de cuito literario que le son semejantes. Los cxdmenes
litcrarios eran un asunto puramente politico. La ensefianza se realizaba
en parte mediante tutores privados, en parte en colegios subvencionados
con cuerpos docentes. Pero ninglin sacerdote formaba parte de ellos (...).
La educacion china perseguia intereses prebendarios, y estaba ligada a la
escritura, pero era una educacion. una formacidén puramente laica, de cufio
en parte ritual-ceremonial, y en parte ético-tradicionalistan (Weber,
1987a: 408-409).

«Asi, pues, si la técnica y el contenido sustantivo de los examenes
tenian un cardcter puramente sccular y representaban una especie de
“examen de erudicion literarian, la vision popular, sin embargo, les atri-
buia un sentido completamente distinto, méagico y carismatico. A los 0jos
de las masas, el funcionario y ¢l candidato chinos que habian superado
con éxito los exdmenes no era cn modo alguno candidatos a los oficios,
cualificados (nicamente por sus conocimientos, sino representantes
probados de cualidades madgicas (...). Y también la posicion de los
functonarios y de los candidatos examinados se correspondian en aspec-
tos importantes con la de, por ejemplo, un capelldn catolico. La termina-
cion de la ensefianza y el examen no significaban el fin de la inmadurez
“escolar. Una vez superado el “bachillerato™, el candidato era sometido a
la disciplina del director de la escuela y de los examinadores. Si su
conducta era mala, se le borraba de las listas. En ciertas circunstancias,
recibia palmetazos. Si, mas tarde, el candidato lograba pasar felizmente
los exdamenes del grado mas alto. con sus estrictos ejercicios (en las
celdas de ejercicios de las localidades de examen no eran raros enfrenta-
mientos graves y muertes de suicidio. que eran tenidos. de acuerdo con la
concepcion carismatica del examen, como “prueba” magica, como de-
mostracion de la conducta pecadora del afectado) y se le otorgaba un
cargo, segun el numero que hubiera obtenido en el examen y el patrocinio
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que poscyera, no por ello dejaba de estar bajo ¢l control de la cscuela
durante toda su vida. No solamente estaba expuesto, ademas de al poder
de sus superiores, a la constante vigilancia y critica de los censores, cuya
capacidad se cxtendia meluso a la correccion ritual del mismo Hijo del
Cielo; y no solamente estaba prescrita de siempre, y cra considerada
como un mérito, al estilo de la confesion catélica de los pecados, la
autoacusacion de los funcionarios, sino que periodicamente, normalimen-
te cada tres afos, debia publicarse en la gaceta del Imperio (como
diriamos nosotros) su conducta. constatada por las evaluaciones oficia-
les de los censores y de los superiores: una lista de sus méritos y sus
defectos, dependiendo de cuyo resultado, se le mantendria en el puesto,
o seria ascendido o degradado. Naturalmente que en el juicio de estas
conductas solian ser decisivos factores distintos de los objetivos; pero lo
que aqui importa es ¢l “espiritu”. que era el de la dependencia perpetua
de la escucla a causa del cargo» (Weber. 1987a: 409-411).

«La “leyenda™ de todo grupo privilegiado es su superioridad natural
y, si cabe, su superioridad “sanguinea”. En las rclaciones que se mani-
fiestan en la distribucion estable de poderes, asi como en la articulacion
de los “estamentos”™. sobre todo cuando hay una cscasa racionalizacion
del pensamicnto sobre la forma de la ordenacion jerarquica, tal como
resulta natural para las masas en tanto que por la fuerza de las circuns-
tancias no sc hacen de ello “problema”, las capas en situacion ncgativa
de privilegio aceptan asimismo tal leyenda. En las épocas en que la
situacion de las clases es cvidente e inequivoca y se considera como
obradora del destino, la mencionada leyenda de los privilegiados acerca
de la suerte merecida del individuo constituye con frecuencia uno de los
motivos que mas apasionadamente irritan a las capas privilegiadas en
sentido negativo. Esto ocurre en ciertos periodos de la historia antigua,
en algunos dc la historia medieval y ante todo en las luchas de clase
modernas, cn que tal leyenda y ¢l prestigio de “legitimidad” que sc
apoya en ellos son objeto de los mas violentos y efectivos ataques»
(Weber, 1979: 705-706).

3.3, Burocratizacion del sistema de ensefianza, educacion
especializada y desalojo social de la cultura

Por ultimo, la educacion especializada es la tipica de la dominacion
burocrética, caracteristica de la sociedad europea occidental y resultado
de un conjunto complejo de procesos sociales: desarrolio econémico fi-
nanciero, racionalizacion del derecho, importancia de los fenéomenos de
masas, concentracion empresarial, facilidades de comunicacién, centrali-
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zacion politica, generalizacion del intervencionismo estatal y, sobre todo,
dominio de la racionalizacion puramente técnica. El crecimiento constante
del numero de empleados y la naturaleza técnica de esta sociedad expli-
can el desarrollo extraordinario del sistema escolar -- sobre todo de la
ensefianza media y universitaria—, asi como la tendencia a la burocratiza-
cton de la cscuela y la proletarizacion creciente del profesorado.

La logica burocratica de la sociedad. extendiéndose a la escuela, ha
desalojado la cultura creadora del sistema de ensenanza y la ha sustituido
por la instruccidn téenica y el saber especializado para el aprendiz de
«expertor. Ademas, para formar los distintos tipos de especialistas, burd-
cratas y técnicos, el sistema escolar crece constantemente y se estructura
internamente en forma diferencial y jerarquizada. La lucha por la obten-
cion de un diploma se hace obsesiva: ¢l titulo es hoy el requisito necesario
para obtener o para conservar el prestigio v una posicion econdmica y
social privilegiada. Y la competencia crecicntemente intensa y generaliza-
da explica ¢l ascendiente de una nucva logica férreamente corporativista
entre las capas profesionales de la moderna sociedad democrética que se
disputan los mejores empleos y el prestigio social que ¢stos confieren.

«Solo la moderna burocratizacion lleva a sus ultimas consccuencias
los exdmenes racionales especializados (...). La burocratizaciéon del
capitalismo y sus exigencias de téenicos. de empleados, especialistas,
ete., s¢ han extendido por todo el mundo. Esta evolucion ha sido impulsa-
da ante todo por ¢l prestigio social de los titulos acreditativos adquiridos
mediante prucbas especiales. y cllo tanto mas cuanto que han podido
transformarse en ventajas cconomicas (...). La creacion de diplomas
concedidos por las Universidades ¢ Institutos téenicos y comerciales, el
clamor por la creacion de titulos en todos los scctores en general, se¢
hallan al servicio de fa formacién de una clase privilegiada en los negocia-
dos oficiales y en los despachos particulares. Su posesién apoya cl
derecho (...) al monopolio de los puestos social y econdmicamente venta-
josos por parte de los aspirantes al diploma. Si en todas partes adverti-
mos la exigencia de una introduccion de pruebas especializadas, ello no
es debido, naturalmente. a un subito “desco de cultura”, sino a una
aspiracion a la limitacién de las ofertas de puestos y a su monopolio a
favor del poscedor de diplomas acreditativos. Y el “examen™ es, en la
actualidad, el medio universal de llegar a este monopolio; de ahi su
propagacion irresistible» (Weber, 1978: 750-751).

Con una pintura tan pesimista de la cultura actual (dominic del raciona-
lismo, interpretado en su forma mas pobre y deshumanizada como pura-
mente técnico e instrumental; tendencia a la burocratizacién general de la
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sociedad; superespecializacion, fragmentacion de la cultura y ascenso
social del experto; etcétera), se explica la protesta weberiana contra el
desencantamiento general de la convivencia humana. Por lo demas,
¢ése es también el contexto de sus obsesiones mas personales, entre las que
cabe resaltar la correspondiente al ascenso social del experto en perjuicio
del hombre verdaderamente culto.

«Tras todas las discusiones del presente en torno a los fundamentos
de la cultura se encuentra en algiin punto decisivo el combate del tipo de
“especialista™ contra ¢l antiguo “hombre culto”, combate que en todas
las més intimas cucstiones culturales se halla determinado por la ince-
sante burocratizacion de todas las formas de poder publicas y privadas y
por la importancia cada vez mayor del saber especializado» (Weber,
1979: 752).

En el fondo, Weber es presa de sus contradicciones mas intimas. Se
revuelve contra la burocratizacion pura y el saber del experto. Pero,
mientras da paso con su epistemologia al subjetivismo metodologico, exige
del cientifico y del profesor la estricta separacion de hechos y valores, de
su concepcién del mundo y de su compromiso moral: la neutralidad abso-
luta del pensamiento y de la ensefianza. Reclama la autoeducacion del
individuo y critica duramente a las nuevas castas profesionales, pero sus
planteamientos se orientan, sin embargo, en la practica a favor de la
reproduccion de las élites tradicionales, de su dominacién y de la situacion
social que la hace posible. Denuncia los males sociales del presente, pero
reclama para el individuo aislado (y, por tanto, puramente abstracto ¢
irreal) el derecho a ser el juez Unico de las grandes decisiones. Aunque su
enorme lucidez enriquecidé notablemente nuestro conocimiento de la
logica de la dominacidn social, su epistemologia, su denuncia del presente
y, en definitiva, sus conflictos existenciales mas hondos, son fundamental-
mente producto de sus convicciones ideoldgicas mas personales.
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IV. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION DE
VEBLEN

A partir de una vision social v economica de la cultura, Veblen
csboza un esquema de evolucion de la misma desde la «comunidad
pacifica primitiva» (1) ala sociedad industrial actual (4), através de dos
tipos sociales generales: el régimen de status sexista patriarcal (2) y
aqueél en que existe ya propiamente una clase ociosa dominante (3).
Las raices naturales (y, en ese sentido, «socioecondmicas») de cada
uno de estos tipos sociales fundamentales determinan en ultima ins-
tancia su logica cultural, e. indirectamente, la forma dominante de la
educacion, de la psicologia social y de la psicologia individual. Por lo
demas, con excepcion de la primera ctapa de esta evolucion, la
historia humana ha estado siempre condicionada por el conflicto
estructural existente entre dos formas particulares de cultura, de
educacion y de mentalidad: la legitima y hegemonica de los grupos
sociales dominantes y la vulgar ¢ inferior de los grupos sociales
dominados. Incluso en la civilizacion industrial actual ese conflicto ha
originado la polarizacion sistematica entre la cultura, la educaciony la
psicologia «dinerarias» de las clases ociosas. de un lado, y el realismo
teorico y la «eficiencia industrial» de los grupos sociales realmente
«productivosy, del otro.

La sociologia del sistema de ensefianza y la sociologia del curri-
culum de Veblen surgen de modo coherente a partir del marco
tedrico general de esta sociologia de la educacidn y de la cultura. La
exposicion de la primera puede vertebrarse en funcién de algunos
puntos tematicos principales: 1) estructuracion dual del saber escolar
y del sistema de ensefianza; 2) relaciones del saber académico y del
saber cientifico-técnico con la practica religiosa tradicional y con la
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practica industrial. respectivamente; 3) controf académico del sistema
escolar; y 4) control empresarial de la ensefianza superior. En cuanto
al curriculum, éste se haya condicionado por la dominacion politica y
por la dominacion académica: de una parte hay que incluir en él
determinados conocimicntos, imprescindibles para la administracion
y ¢l gobierno de la sociedad, pero su logica depende también de los
intereses particulares de la clase académica y culta. Esta lo utiliza con
vistas a la reproduccion de su distincion social como grupo de status.
Su oposicion tradicional a la cultura cientifico-téenica (la hegemonia
secular de las «letras» sobre las «cienciasy), su formalismo pedagogi-
co humanista y las diversas manifestaciones curriculares del derro-
che del tiempo (de la evidencia del ocio) y del consumo cultural
ostensible son los principales mecanismos escolares al respecto.

1. SOCIOLOGIA DE LA CULTURA Y DE LA EDUCACION

Autor de dos obras de importancia en el dominio particular de la
sociologia de la educacion, Teoria de la clase ociosa (1899) y La
ensefianza superior en América (1918), economista y soci6logo
eminente (aunque heterodoxo y mal visto por la clase académica esta  do-
unidense de su tiempo), Thorstein Veblen (1857-1929) se formé inicial-
mente en la vivienda rural que su padre, Thomas Veblen, habia construi-
do con sus propias manos para trabajar las 107 hectareas de buen terreno
de la granja que la familia poseia al sur de la pequeia ciudad de Northfiel,
y en el medio étnico constituido por los granjeros noruegos de la sociedad
de Minnesota en general. Este ultimo era un grupo social coherente, dina-
mico ¢ «industrialmente» muy cficiente, pero marcado por la inmigracion
social y que, por [o tanto, tuvo que sobrellevar la dominacion politica y
cultural del estamento anglosajon y su afan de prepotencia.

Doctorado en Filosofia con una tesis sobre Kant, Veblen se orientd
finalmente hacia la economia y ensefio esta disciplina en las universidades
de Chicago, Stanford y Missouri, para finalizar su carrera académica en la
New School for Social Research de Nueva York. Hombre de juicio
independiente y objetivo, comenzo por cuestionar la supuesta intempora-
lidad del sistema cldsico de economia politica, mostrando que su idea del
«hombre economico» no es mas que una creacion artificial e ideolégica
mas, con un fondo de verdad muy relativo. Pero no se limité a denunciar
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este sesgo parcial y la cara ceremonial de la teoria econémica académica,
sino que insistio una y otra vez ¢n la necesidad de un enfoque evolucio-
nista y materialista de la historia de fas ideas econdmicas y de la historia del
pensamicnto en gencral:

«Cada socicdad cuenta con un sistema de pensamiento fundado no
en la situacion real, sino en aquelflo que agrada y convienc a los intereses
dominantes» (Galbraith, 1989: 188).

Por lo demads, mas tarde abordo también con ese mismo talante abierto
y creador la construccion de una vision personal de la cultura, en la que se
acusa la influencia de una triple matriz tedrica: el darwinismo; el positivis-
mo evolucionista (la teoria del progreso de Saint Simon, Comte y Spencer,
muy en particular) y el pragmatismo; y el marxismo.

Escrita en forma ensayistica y con un estilo nada académico, La teoria
de la clase ociosa: un estudio econdémico sobre la evolucién de
las instituciones conticne ya todas sus ideas fundamentales, aunque
algunas de ellas se afinarian relativamente en otros libros posteriores. Asi,
en La teoria de la empresa de negocios (1904) abunda en el conflic-
to actual entre la cultura y la educacidén «pecuniariasy» (especulativas)
del capital financiero (de los hombres de negocios en busca del benefi-
cio) y la cultura y la educacion realistas y «eficientemente» industriales
de los hombres de ciencia, los ingenieros y todos los grupos sociales real-
mente productivos. El instinto del trabajo eficaz y el estado de las
artes industriales (1914) desarrolla sus hipotesis sobre la importancia
social y 1a continuidad historica de la «cultura industrial», resaltando tanto
el trasfondo artistico propio de la actividad del trabajador ordinario como
el mimo técnico con el que busca el artesano la calidad y el acabado del
producto de su trabajo. Y algo parecido ocurre con el resto de su obra
basica: Una investigacion sobre la naturaleza de la paz y los
términos de su perpetuaciéon (1917); La ensefianza superior en
América. Un memorandum sobre la direccién de las universida-
des por los hombres de negocios (que data de 1916, aunque aparecid
por primera vez en 1918); El lugar de la ciencia en la civilizacion
moderna y otros ensayos (1919); y La propiedad absentista y la
empresa de negocios en los ultimos tiempos: el caso de Améri-
ca (1923).

En La enseiianza superior en América..., por ejemplo, denun-
ciaria dcidamente el control de los colegios universitarios y de las univer-

175



sidades estadounidenses por las grandes empresas capitalistas, un proceso
abicrto hacia 1880 y que quedaria cerrado precisamente hacia 1920.

«La Administracion utiliza las distinciones intelectuales del perso-
nal académico como parte de su capacidad de maniobra en la lucha por ¢l
mercado de estudiantes y donantes. Por su parte, los hombres de nego-
cios cjercen su influencia a través de las juntas de gobierno en calidad de
protectores financicros. Tanto los burderatas académicos (a los que Ve-
blen denomina “eapitanes de la crudicion™) como los hombres de nego-
cios («capitales de las finanzas»). recurren a los valores de la curiosidad
pura. Pero, en su opinion, la ciencia es una mercancia que se pucde
comprar v vender como un producto cualquicra, y el énfasis pucsto en la
ensefianza en detrimento de la investigacion inculea, en el ambito acadé-
mico, parccidas cualidades a las de los hombres de negocios» (Bank,
1970: 128).

1.1. Evolucionismo tecnolégico y darwinismo social

Interpretada normalmente como un evolucionismo tecnolégico, la
vision vebleniana de la cultura ¢s esencialmente evolucionista y socioeco-
némica. Para Veblen, el hombre es ante todo homo faber, y el trabajo, la
nota distintiva de la accidén y experiencia propias de nuestra especie.
Todas las instituciones sociales se anuclean de forma dialéctica en torno a
las diversas formas historicas de la organizacién social del trabajo, y en
tanto que condiciones mas o menos objetivas para la supervivencia huma-
na, modelan continuamente (educan) la conciencia de los diferentes gru-
pos sociales y de los distintos individuos. Ademads, a partir de un determina-
do estadio de su desarrollo —con la produccion de un excedente econdémi-
cosuficiente—, ladivision social y el perfeccionamiento técnico del trabajo
hacen posible la transicion desde la lucha del hombre con la naturaleza y
la cultura solidaria y pacifica de la socicdad primitiva a la cultura depreda-
dora y la lucha de unos hombres con otros, que, en forma pura o parcial, ha
caracterizado desde entonces la evolucion social.

Surgen asi. sucesivamente, el régimen de status patriarcal y la
sociedad dominada por la elase ociosa (y, en las comunidades mas ricas,
por una clase ociosa opulenta), que es csencialmente conservadora y
que acaba por frenar el progreso historico, alli donde no provoca un
franco retroceso. No obstante, la conflictividad estructural mas o menos
latente o violenta entre los grupos sociales productivos y las clases trabaja-
doras en general, de un lado, y los grupos sociales improductivos que se
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integran en un tipo u otro de clase ociosa, del otro, se hace mucho mas
intensa a partir de la revolucion industrial, sin que pueda saberse adn a
ciencia cierta hacia donde se inclinard finalmente el fiel de la balanza
historica de la civilizacion cientifico-téenica: hacia una nueva forma supe-
rior de «comunidad pacifica», o hacia una protunda regresion cultural. A
diferencia de Marx y de Durkheim, Veblen no parte de un determinado
compromiso politico para construir su vision personal de la cultura. Es mas:
elude sistematicamente las recomendaciones de tipo practico (politicas o
morales) y se limita a estudiar los hechos e interpretarlos con el maximo
rigor posible. Su pintura de la sociedad de la época, concretamente, no
tiene nada de utopica, y es mas bien escéptica. Lo que no quiere decir que
se sittie en una perspectiva politica y moralmente neutral: lag claves teori-
cas basicas de su pensamiento, su problematica principal y las conclusiones
fundamentales de sus analisis contienen en si mismas todo un compromiso
ético y politico personal, mis o menos latente.

Como todo animal, el hombre lucha constantemente por su supervi-
vencia. Como animal humano, trata de mejorar en lo posible sus condicio-
nes de vida con el apoyo precisamente de la cultura, de su propio medio
especifico: la organizacion sociocultural v su evolucion son el resultado
de esa lucha permanente, interpretada por Veblen como un proceso de
seleccion natural de las instituciones mas idoneas. La sociedad se compone
de individuos y de mstituciones. Los primeros son los agentes reales de la
vida social. Las instituciones son el resultado objetivo de la actividad social
de los agentes humanos (de sus relaciones interindividuales) y, en tanto
que tales, constituyen el tejido cultural, el medio bioldgico exclusivo del
hombre, en el que se educan los nuevos individuos y en el que se modela
la mente de cada uno: es decir, «el sistema de habitos mentales y morales»
propio de la conciencia humana. Cada grupo social, cada forma concreta
de cultura se distingue por un esquema general de la vida, producto
de la préactica comun y del consenso social, y que proporciona a cada
individuo la guia teorica necesaria para la accion moral y eficiente.

«La vida del hombre en sociedad. al igual que la vida de las demas
especies animales, ¢s una lucha por la existencia y, por ende, un proceso
de adaptacion selectiva. La evolucion de la estructura social ha sido un
proceso de seleccion natural de instituciones. El progreso que se ha
hecho y se estd haciendo en las instituciones humanas y en ¢l caracter
humano puede atribuirse, en términos generales, a una seleccion natural
de los habitos mentales mas convenientes y a un proceso de adaptacion
forzosa de los individuos a un medio que ha cambiado progresivamente

177



con el desarrollo de la comunidad y con las cambiantes instituciones bajo
las que han vivido los hombres. Las instituciones no son solo resultado
de un proceso de seleccion y adaptacion que modela los tipos predomi-
nantes o mas difundidos de actitud y aptitudes espirituales; son a la vez
métodos especiales de vida y de relaciones humanas y, por tanto, a su
vez, factores eficaces de seleccion» (Veblen, 1966: 194).

«El grupo se compone de individuos, y la vida del grupo es la vida de
los individuos vivida en separacién, por lo menos aparente, de los demas.
El esquema general de la vida aceptado por el grupo es el consenso de las
opiniones, sostenidas por el cuerpo general de esos individuos, respecto
a qué sea lo bueno, lo justo, conveniente y bello en la vida humana»
{Veblen, 1966: 200).

Aparte de esto, tanto la cultura como la educacién, la psicologia social
y la psicologia del individuo se distinguen por su unidad organica. Y, a su
vez, esa unidad esta en funcion de su utilidad social. Sus distintos elemen-
tos son interdependientes, y, por tanto, ¢l cambio de uno de ellos implica
también el de los restantes.

«Los habitos mentales del individuo forman un complejo organico,
que tiende necesariamente a la utilidad del proceso social» (Veblen,
1966: 265-266).

«Ese conjunto de habitos mentales que constituye el caracter de
cualquier individuo es, en cierto sentido, un todo organico. Una variacion
notable en una direccién determinada producida en cualquier punto com-
porta una variacion concomitante, corrclativa de la primera, en la expre-
sion habitual de la vida en otras direcciones y otros grupos de activida-
des. Esos diversos héabitos mentales o expresiones habituales de la vida
son todos ellos fases de la secuencia vital unica del individuo; en conse-
cuencia, un habito formado en respuesta a un estimulo determinado
afectard necesartamente al cardcter de la respuesta que se dé a otros
estimulos. Una modificacion de la naturaleza humana en cualquier punto
cs una modificacion de la naturaleza humana en su conjunto (...). Asi, por
ejemplo, los pueblos barbaros que tienen un esquema general de la vida
de cardcter depredador bien desarrollado poseen, por lo comun, también
un fuerte habito animista y un vivido sentido del status» (Veblen, 1966:
295).

Por lo demas, como todos los animales, el hombre tiene ante todo que
contar con los medios necesarios para su supervivencia como especie
natural. La cultura es su medio biologico especifico, y la cultura (las
instituciones) econdmica («los medios habituales de continuar el proceso
vital de la comunidad en contacto con el medio material en que ella vive»),
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la parte fundamental de dicho medio. Por eso. la evolucion de la cultura
depende fundamentalmente del progreso del conocimiento objetivo de la
naturaleza y de la técnica capaz de dominar el ambiente fisico-natural
especifico del hombre para ponerlo a su servicio. Pero no sélo de esto: el
aumento de la riqueza esta también estrechamente relacionado con la
forma de su reparto social, y es el juego dialéctico de la productividad
técnica y de la organizacion social del trabajo el que condiciona de forma
mas radical la evolucion conjunta de la cultura, de la educacion y de la
psicologiasocial.

«Se puede considerar a toda comunidad como un mecanismo indus-
trial o economico, la estructura del cual estd compuesta por lo que se
denomina sus instituciones economicas. Esas instituciones son métodos
habituales de continuar el proceso vital de la comunidad en contacto con
el medio material en que clla vive. Cuando se han elaborado de este modo
determinados métodos de desplegar la actividad humana en ese medio
determinado, la vida de la comunidad se expresa con alguna facilidad en
esas direcciones habituales. La comunidad utilizara las fuerzas del
medio para los fines de la vida con arreglo a métodos aprendidos del
pasado y encarnados en esas instituciones. Pero a medida que aumenta
la poblacidén y conforme aumentan el conocimiento y la habilidad de los
hombres en la direccion de las fuerzas naturales, los métodos habituales
de relacion entre los miembros del grupo y el método habitual de conti-
nuar el proceso vital del grupo como un todo dejan de dar el mismo
resultado de antaiio, y las condiciones de vida resultantes no se distribu-
yen ni reparten entre los diversos miembros del mismo modo ni con cl
mismo efecto que antes» (Veblen, 1966: 199-200).

Siendo esto asi, el cambio de la psicologia individual responde al
mismo tipo de logica: los individuos se sienten atrapados entre ¢l esque-
ma general de la vida tradicional y la necesidad de construir uno nuevo
para adaptarse a las condiciones impuestas por el cambio general de la
cultura econdmica.

«Cualquier persona a quien se le exija que cambie sus habitos de
vida y sus relaciones habituales con sus semejantes sentird la discre-
pancia entre ¢l método de vida que le imponen las exigencias recién
surgidas y el tradicional csquema general de vida a que esta acostumbra-
do (...). La presion ejercida por el medio sobre el grupo, que opera en
favor de un reajuste general de la vida de ésta, actua sobre sus miembros
en forma de exigencias pecuniarias: y debido a este hecho —dcbido a que
las fuerzas externas se convierten en gran parte en exigencias pecunia-
rias y econdmicas— podemos ver que las fuerzas que favorecen el
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reajuste de instituciones en cualquier comunidad industrial moderna son
principalmente fuerzas cconomicas; o, mas especificamente, que esas
fucrzas adoptan la forma de presiéon pecuniaria» (Veblen, 1966: 201),
Existe, por tanto. una relacion y un paralelismo muy estrechos entre el
medio cultural y la psicologia de los individuos que forman parte del
mismo. Hay una modelacion sociocultural diferencial del sistema de habi-
tos mentales y practicos de cada conciencia humana, y, ante todo, del
esquema general de la vida y del ethos de cada grupo social y de
cada individuo. Cuando cambian las instituciones mas fundamentales de
una cultura, cambia también la educacion, el esquema general de la
vida (la concepceidn del mundo) y el caracter moral.

«Las instituciones ticnen que cambiar al variar las circunstancias, ya
que por naturaleza son un método habitual de responder a los estimulos
ofrecidos por esas circunstancias cambiantes. El desarrollo de csas
instituciones ¢s ¢l desarrollo de la sociedad. Las instituciones son., en
sustancia, habitos mentales predominantes con respecto a relaciones y
funciones particulares del individuo y de la comunidad, y el esquema
general de la vida. que esta compuesto por el conjunto de instituciones en
vigor en un momento o en un punte determinados del desarrollo de
cualquicer sociedad, puede caracterizarse, en términos generales, desde
el punto de vista psicoldgico. como una actitud del espiritu o teoria de la
vida predominante (...), reductible, en ultimo analisis, a términos de un
tipo predominante de caracter» (Veblen, 1966: 146).

Sin embargo, la relacion entre el medio (la cultura) humano y los
diferentes grupos, clases sociales ¢ individuos que forman parte de una
determinada sociedad es siempre de naturaleza dialéctica. Son los hom-
bres concretos. individualimente o asociandosc para formar los distintos
tipos de grupos y de clases sociales, quienes construyen la sociedad y
crean la cultura. Pero lo hacen siempre a partir del dominio personal y
grupal de la cultura previa y en funcion de las exigencias que ésta les
impone.

«La estructura social solo cambia, se desarrolla y se adapta a una
situacion modificada mediante un cambio en los habitos mentales de las
diversas clases de la comunidad; o, en ultimo andlisis, medianie un
cambiv en los habitos mentales de los individuos que constituyen la
comunidad. La evolucion de la sociedad es sustancialmente un proceso
de adaptacion mental de los individuos, bajo la presion de las circunstan-
cias que no toleran por mas tiempo habitos mentales formados cen el
pasado. bajo un conjunto de circunstancias diferentes» (Veblen, 1966:
197-198).
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La direccion del cambio social es la resultante de la tension constante
entre los nuevos intereses materiales y el conservadurismo psiquico y
social, entre las exigencias de la cultura actual y el peso mas o menos inerte
de la cultura historica.

«La situacion de hoy modela las instituciones de mafiana mediante
un proceso coactivo de seleccion. que actua sobre la concepcion habitual
que los hombres tienen de las cosas y altera o refuerza con ello un punto
de vista o una actitud mental transmitida por el pasado. Las instituciones
—ecs decir, los habitos mentales—, bajo la guia de las cuales viven los
hombres (...), son producto de los procesos pasados, estan adoptadas a
las circunstancias pasadas y. por tanto, no estan de pleno acuerdo con las
exigencias del presente (...). Las instituciones de hoy —el esquema
general de la vida aceptado en el presente— no se adaptan enteramente
a la sitvacion de hoy. A la vez, los actuales habitos mentales de los
hombres tienden a persistir indefinidamente. a menos que las circuns-
tancias impongan un cambio. Esas instituciones asi transmitidas, esos
habitos mentales, puntos de vista, actitudes y aptitudes mentales, etc.,
son, pues, en si mismas, un factor conservador. Este es el factor de la
inercia social, la inercia psicologica. el conservadurismo» (Veblen, 1966:
196-197).

En ultima instancia, el cambio de la sociedad y la direccion principal
del desarrollo histérico dependen del cambio de los intereses materia-
les (de la cultura econdmica, ante todo) y de la medida en que las dife-
rentes clases sociales acusen su influencia. Ahora bien, a veces hay
clases que viven en condiciones sociales particularmente privilegiadas,
que, de momento al menos, las ponen a resguardo de ese tipo de influencia
directa e ineludible. Por eso, la clase ociosa constituye siempre una rémo-
ra importante para el progreso social, y que incluso puede hundir al
conjunto de la comunidad. Eso es algo que ha ocurrido histdricamente
muchas veces. Hoy puede repetirse, aunque de forma mucho mas ca-
tastrofica, si no se atienden de forma racional las condiciones impuestas
por la revolucién cientifico-técnica y por la unidad de facto de toda la hu-
manidad.

«En cualquier caso, un reajuste de los habitos mentales de los
hombres para conformarse a las exigencias de una situacién modificada
solo se produce de modo tardio y a reganadientes, y s6lo bajo la coaccion
ejercida por una situacion que ha hecho insostenible las opiniones csta-
blecidas (...). La libertad y la facilidad de reajuste (...) dependen en gran
medida de (...) el grado de exposicion de cada uno de los miembros a las
fuerzas coactivas del medio. Si un sector o clase de la sociedad se
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cncuentra protegido contra la accidén del medio en cualquier aspecto
esencial, esa porcion de la comunidad o esa clase adaptard sus concep-
ciones y su esquema general de la vida a la nueva situacién general més
tarde que el resto del grupo; y, en la misma medida en que ello ocurra,
tenderd a retrasar el proceso de transformacion social. La clase ociosa
opulenta sc halla en tal situacion protegida con respecto a las fuerzas
economicas que favorecen el cambio y el reajuste. Y puede decirse que,
en ultimo andlisis. las fuerzas que favorecen un reajuste de instituciones,
especialmente en la comunidad industrial moderna, son, casi por entero,
de naturaleza econdomica» (Veblen, 1966: 198-199).

El pensamiento general de Veblen esta bastante claro. En cambio, su
lenguaje carece de suficiente precision semantica: la frontera entre la
dimension subjetiva (psicoldgica) y la dimensién objetiva (social, cultural,
institucional) del hombre, por ejemplo, acusa esa falta de precision. For-
malmente habla de instituciones y de habitos mentales, ¢ inciuso llega
a identificarlos. Pero, sin embargo, no hay duda alguna sobre lo que
pretende decir: esa identidad se produce en la medida en que, en su
conjunto, dichas instituciones (la cultura) constituyen el medio especifico
del animal humano. Ese medio modela continuamente la mente de cada
individuo (su conciencia, sus sentimientos, su modo de accién especifica).
El resultado es un sistema de habitos mentales y morales relativa-
mente estable: un esquema general de la vida (es decir, un duplicado
mental, una concepcion de la realidad y del lugar que el hombre ocupa en
ella) y un modelo de comportamiento (un caracter moral, un ethos)
determinados, fundamentales.

Ademas, si bien el medio es comdn a todos, la estructuracion de
la sociedad en diferentes grupos sociales (raciales, étnicos, de género y
de clase) y con intereses materiales contrapuestos, tiene por si misma
una eficacia cultural, politica e ideolégica. En ese sentido, la mas impor-
tante de dichas diferencias es la que resulta de la estructuracion dual de
la cultura a base de la cultura de la clase (o conjunto de fracciones de cla-
se y grupos sociales) ociosa, de un lado, y de la cultura de la clase (o clases)
trabajadora (campesinos, artesanos. ingenieros, cientificos y «técnicos
en general), del otro, asi como del predominio material (economico,
politico e ideologico) y simbélico-lingiiistico de la primera sobre la se-
gunda.

Veblen establece, por tanto, un paralelismo muy estrecho entre el
conjunto de instituciones caracteristicas de una sociedad y las formas
basicas del pensamiento (de esquema general de la vida), de moral y de
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cardcter existentes en la misma. Pero hay mas. El autor aborda también el
problema del cambio social, cultural y educativo. y lo explica en funcion de
la necesaria y continua adaptacion del medio humano (de la cultura) al
ambiente fisico-natural, en funcidn de los efectos (negativos y positivos)
del progreso cientifico-técnico sobre el agua, los vegetales, los animales y
la naturaleza en general.

Tanto las instituciones como los habitos psiquicos son conservadores
de por si. Hay una inercia social y una inercia individual, psicoldgica.
Ademas, existe también en esto una diferencia entre las clases. La clase
ociosa opulenta es la més reacia al cambio social. Y esto es asi porque los
hombres no cambian sino en tanto en cuanto la necesidad de la adaptacion
de la especie a la naturaleza (la dialéctica particular de los intereses
materiales) les fuerza a hacerlo. Por eso, la clase ociosa solo abandona su
conservadurismo en la medida en que su egoismo social se ve doblegado
por el peso mayor de la 16gica general de la cultura y de su conservacion
historica. Una logica que en Veblen, como en Marx, es también fundamen-
talmente técnica'y socioeconomica.

El lenguaje de Veblen, aparte de impreciso, acusa constantemente
la influencia de los supuestos tedricos del darwinismo, cosa relativamen-
te comun en la sociologia de la época. La naturaleza especulativa de
esa orientacidn tiene, por supuesto, un coste que se traduce en determi-
nadas limitaciones explicativas. Por ejemplo: el autor no distingue niti-
damente entre evolucién biologica y evolucion cultural. No alcanza a
ver que, con el origen de la cultura, el hombre no sélo se constituye co-
mo especie, sino que, en la misma medida, se libera también de [a lucha
puramente biologica por la vida: gracias al trabajo, con la ayuda de las
herramientas primitivas y de la invencién del fuego, en una primera eta-
pa, y del lenguaje y de la tecnologia agricola y ganadera, mds adelante,
el hombre logré penetrar en el medio bioldgico de todas las demas es-
pecies vegetales y animales, ampliando extraordinariamente las fuen-
tes de materia y energia necesarias para su constante reproduccion bio-
légica y para su progreso cultural (Cordén, 1981). Por lo demas, Veblen
es un darwinista muy singular: mientras la masa de los darwinistas socia-
les de la época hacian la apologia del capitalismo mas puramente compe-
titivo, é1 estd ante todo atento a la comprension rigurosa de la realidad
social.

No obstante, y a pesar de estas limitaciones tedricas y semanticas (por
otra parte y generalmente, mas propias de la cultura y la ciencia de la
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época que exclusivamente suyas), la obra de Veblen (y muy en particular
su Teoria de la clase ociosa) encierra indudablemente un fondo
relativo de verdad muy importante. Solo asi puede entenderse el éxito
que alcanzé entre el publico popular en los Estados Unidos de su época
(éxito que contrasta, y no por casualidad, con la marginacion a que fue
sometido por parte de la clase académica estadounidense) y su actualidad
cientifica. Rechazadoen sutiempo por los economistas —por socidlogo—y
por los sociologos —por economista— ha acabado logrando el reconoci-
miento final de una parte de esa misma comunidad académica: si no los
economistas, al menos los socidlogos le tienen hoy en dia por un clasico de
la sociologia en general y de la sociologia de la educacion muy especial-
mente.

1.2. Esquemas de evolucién de la cultura, la educaciéon y la
psicologia

El conjunto de las relaciones sociales y de la cultura humana es
modelado constantemente por los tipos sociales del trabajo (y del no
trabajo) -~—por las formas bésicas de la accion y experiencia humanas—y
por las técnicas asociadas con ellos. Y, paralelamente, la cultura constituti-
va del medio humano y sus variantes fundamentales conforman perma-
nentemente fa psicologia de los grupos y las clases sociales mas importan-
tes (v la de los distintos individuos que los constituyen), aunque casi
siempre bajo la hegemonia social de uno de ellos. Salvo en la «comunidad
pacifica primitivan. en la que no existe desigualdad social de ningan tipo
(de género, estamental, étnica, racial o de clase), la cultura dominante
aparece también como la superior, como la Unica realmente legitima y
como legitimadora de quienes tienen el poder y controlan los mecanismos
que garantizan su reproduccion social,

Aunque menos explicitamente que Durkheim, Veblen distingue tam-
bién entre la educacion general comun a todos los individuos y grupos de
una determinada sociedad y su educacidn diferencial. Como en aquél, la
cducacion general (como socializacion universalizadora de todo agente
humano) es necesariamente coercitiva. La desigualdad social sélo aparece
con la «cultura depredadora» primitiva. Desde entonces, la cultura, la
cducacidn y la psicologia humanas han evolucionado de forma diferencial,
siendo su forma de estructuracion mas basica de tipo dual. Hay asi una
cultura, una educacion y un esquema general de la vida (es decir, una
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vision del mundo y del hombre con el sistema de habitos intelectuales y
morales que ella implica) genuinos. legitimos y superiores: y hay otros que
son, en cambio, vulgares. indignos ¢ inferiores. Los primeros son los
distintivos de los cazadores v guerrcros de la sociedad patriarcal, de la
clase ociosa de las grandes civilizaciones rurales y de la clase ociosa
opulenta de la civilizacion propiamente industrial (es decir, del capita-
lismo). Estos grupos se han apropiado (v han disfrutado) del exceden-
te econdmico y han legitimado ideoldgicamente sus privilegios sociales
y su dominio politico. En cambio, las mujeres de las sociedades patriar-
cales, los esclavos y los campesinos v artesanos mas o menos depen-
dientes de las grandes civilizaciones rurales. y los trabajadores asala-
riados, los ingenieros, los cientificos v los téenicos modernos en general,
en la sociedad capitalista, se han formado en una «cultura industrial» y
han garantizado su reproduccion historica y. de paso. la de los grupos do-
minantes.

Concretamente en la sociedad mdustrial actual hay todo un conjunto
de transformaciones culturales que favorecen el progreso cultural. Asi,
por ejemplo, la disciplina de la maquina y la nceesidad de la «eficiencia
industrial» posibilitan la superacion del antropomortfismo tradicional y su
sustitucion por una educacion realista y solidaria, al menos entre los
ingenieros, los téenicos y los trabajadores manuales en general. En segun-
do lugar, pese a la enorme fuerza de la clase ociosa tradicional y de su
conservadurismo espontaneo, ésta se ve obligada a adoptar posiciones
claramente defensivas y a adaptarse a las nucvas condiciones sociales.
Con el enorme desarrollo de la riqueza. producto de la industrializacion,
se acentia el antagonismo entre la propiedad vy la produccion, entre la
mentalidad dominada por la «eficiencia industrialy» y el gusto por el trabajo
bicn hecho y la mentalidad poseida por la «competencia pecuniariay y la
acumulacidn de riquezas a cualquier precio. Ademads. cse conflicto se
reproduce también en el interior del sistema de ensenanza bajo distintas
formas, a pesar de la fuerte resistencia social de la clase académica actual
(que constituye una forma singular de «clase ociosa vicaria»). Pero ¢l
futuro de la sociedad y el del sistema escolar no se han decidido ain: el
progreso, que nunca ¢s mecanico. sigue siendo dificil, y el retroceso
cultural es siempre posible.

La sociologia historica de Veblen es el producto de una «historia
conjetural» que, logicamente. estd en funcion del desarrollo relativo de las
ciencias sociales de su época. Como Engels en El origen de la familia,
de la propicdad privada y del Estado y como otros muchos antropd-
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logos y socidlogos de finales del siglo XIX, La teoria de la clase ociosa
se atiene al esquema evolutivo de La sociedad antigua (1877), de
Morgan, que habia retomado la distincion de salvajismo, barbarie y civili-
zacion, apuntada ya por Ferguson en su Ensayo sobre la historia de la
sociedad civil (1767). Como todos ellos y en su esfuerzo de reconstruc-
cion tedrica de la logica general de la cultura primitiva y de su historia
soclal, Veblen se apoya sistematicamente en el conocimiento de los pue-
blos primitivos actuales. Ahora bien, hoy en dia no sélo se discute la
legitimidad cientifica de este ultimo procedimiento, sino que, en general,
se ha abandonado todo tipo de evolucionismo (biolégico y social). Esto sin
hablar de la pujanza académica de las epistemologias que propugnan la
inviabilidad absoluta de las ciencias sociales en general. Sin embargo,
entre la confianza ingenua en un saber definitivo y dogmatico y la via sin
salida del empirismo puro y el escepticismo absoluto, sigue siendo necesa-
ria (a nivel social v a nivel personal) la reconstruccion aproximativa e
hipotética («conjetural») de la logica estructural v sociohistdrica general
de nuestro propio medio. Y en este sentido, Veblen (como Marx, Durk-
heimy Weber, entre otros) sigue siendo muy util. Su sociologia no preten-
de ser definitiva. Su sociologia histérica es el producto de una «historia
conjetural». Pero con un vigor vy una profundidad que se traducen en un
fondo relativo de verdad importante, y con una modernidad y actualidad
reconocidas por la sociologia actual (Castillo, 1988:. 20-22) y que no dejan
de sorprendernos.

[.3. De la cultura pacifica a la cultura depredadora

La sociedad primitiva era una comunidad pacifica, solidaria e instin-
tivamente inclinada hacia cuanto facilitara la supervivencia del grupo vy,
por tanto, intransigente con la mas minima inhibicién del individuo en la
continua, dolorosa y dificil lucha comun por la supervivencia. Desarro-
lladas a través de un larguisimo tiempo historico, las condiciones cultura-
les propias del salvajismo modelaron la naturaleza especifica del hom-
bre, educaron a los distintos individuos y conformaron su psicologia
particular y la de cada grupo social concreto. En esas condiciones, el de-
sarrollo técnico era todavia muy elemental; la poblacién, poco numerosa;
y ¢l trabajo, nada especializado. Dentro de cada grupo, todos sus miem-
bros tenian que trabajar en la medida de sus posibilidades reales y todos
trabajaban asi de hecho, con independencia de sus diferencias sexua-
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les, fisioldgicas y temperamentales. La dureza de la tucha por la vida en
las condiciones del nicho bioldgico inicial de la especie humana (de
los vegetales y de los animales de los que dependia para sobrevivir)
hizo imprescindible la ayuda mutua entre los miembros de cada comu-
nidad.

Sin ningtn tipo de jerarquia social y sin excedente econdmico por ¢l
que disputar, el medio cultural tenia que educar a los individuos y a cada
grupo en ¢l rechazo de la inhibicion individual y en el sentido espontanco
de la solidaridad y dc lo genéricamente util. De este modo, a partir de los
instintos comunes de los animales superiores. fue plasmandose una psico-
logia (personal y social) definida por un sistema de habitos mentales y
practicos basicos (que haria ya las veces del esquema general de la
vida, de tipo mas reflexivo, posterior). La solidaridad espontanea (el
pacifismo y la ayuda mutua). el instinct of workmanship (la tendencia
igualmente espontdnea hacia una accion econémica lo mas eficiente posi-
ble). el sentido de lo genéricamente util y el serviceability (la habilidad
para buscar la utilidad comun), junto con una amabilidad animista e inge-
nua, serian probablemente los rasgos practicos basicos de esa psicologia
primitiva.

«Las circunstancias de la vida y las finahdades de los esfuerzos que
predominaban antes del advenimiento de la cultura barbara modelaron ta
naturaleza humana y, por lo que hace a determinados rasgos tundamen-
tales, la fijaron (...). Las condiciones en que vivian los hombres en las
etapas mas primitivas de la vida en comun, a las que se puede denominar
propiamente humanas. parccen haber sido de tipo pacifico. y el cardcter
—-¢l temperamento y ¢l medio ¢ instituciones primitivos—- parcee haber
sido de tipo pacifico y no agresivo, por no decir indolente (...). Ese estado
cultural pacifico puede ser considerado como el punto que sefiala la fase
inicial del desarrollo social (...). La caracteristica cspiritual dominante de
esa presunta fase inicial de la cultura parcce haber sido un sentido
espontanco y no explicito de solidaridad del grupo que sc expresaba en
gran parte en una simpatia complaciente, pero en modo alguno vehemen-
te, bacia todo lo que facilita la vida humana. y una revulsion desagradable
provocada por toda inhibicion o futilidad de vida conocidas. Dada su
presencia ubicua en los habitos mentales del salvaje antedepredador,
este sentido penetrante, pero no vehemente, de lo genéricamente atil
parece haber sido una fuerza coactiva apreciable en la vida y la forma de
los contactos habituales de aquél con otros miembros del grupo» (Ve-
blen, 1966: 224-225).

«A la luz de la ciencia biologica v psicologica moderna, la naturaleza
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COMUNIDAD PACIFICA PRIMITIVA

Cultura Educacion Psicologia
Téenica antedepreda-| Habitoseficientes Instinct of workmanship
dora
Igualitaria Habitos solidurios Solidaridad y ayudamutuaespon-
tancas

Economiadesimplesub-| Rechazo de la inhibicion y de| Sentidodelo genéricamente atily

sistencia todolo il serviceability
Pacifica Habitos de vidapacificos Amabilidade ingenuidad
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humana tendrd que explicarse en términos de habito (...). Desde ¢l punto
de vista de la vida en las condiciones de la civilizacion moderna en una
comunidad ilustrada de la cultura occidental, el salvaje primitivo y ante-
depredador (...) tiene tantos y tan notorios defectos econdémicos como
virtudes economicas (...). Los defectos de este tipo de caracter que
suponemos primitivo son la debilidad, la incficacia, la falta de iniciativa y
de ingenio y una amabilidad indolente y que se inclina a ceder a todo, junto
con un sentido animista vivido. pero incongruente. Junto con estos rasgos
van otros que tienen algin valor para el proceso de la vida colectiva, en el
sentido de que fomentan la tacilidad de la vida del grupo. Esos rasgos son
el caracter pacifico. la buena voluntad, la honestidad y un interés no-
emulativo y no-valorativo en los hombres y en las cosas» (Veblen, 1966:
227 y 229-230).

«Por necesidad selectiva, ¢l hombre es un agente (...) que busca ¢n
cada acto la realizacion de algan fin concreto, objetivo e impersonal. Por
el hecho de ser tal agente tiene gusto por el trabajo eficaz y disgusto por
el esfuerzo futil. Tiene un sentido del mérito de la utilidad (serviceabi-
lity) o eficiencia y del demérito de lo futil, el despilfarro o la incapacidad.
Se pucde denominar a esta actividad o propension “instinto del trabajo
eficaz” (instinct of workmanship). Dondequicra que las circunstan-
cias o tradiciones de la vida tlevan a una comparacion habitual de una
persona con otra en punto a cficacia, el instinto del trabajo eficaz tiende
a crcar una comparacion valorativa o denigrante (...). Sc¢ consigue la
estima y se evita el desdoro poniendo de manifiesto la propia utilidad. El
resultado es que el instinto del trabajo eficaz se exterioriza en una
demostracion de fuerza que tiene sentido emulativoy.



«Durante aquella fase primitiva de desarrollo social en que la comu-
nidad c¢s atn habitualmente pacifica. acaso sedentaria. y no tienc un
sistema desarrollado de propiedad individual, la eficiencia del individuo
se demuestra de modo especial y mds consistente en alguna tarea que
impulse la vida del grupo. La emulacion de ipo econdmico que sc produz-
ca en tal grupo serd, sobre todo. emulacion en ¢l terreno de la utilidad
industrial. A la vez, el incentivo que impulsa a la emulacion no es fuerte
ni su alcance grande» (Veblen. 1966: 24-25).

«Es dificil encontrar ejemplos ineguivocos de una cultura salvaje
primitiva (...). Pero hay grupos (...) que presentan, con alguna fidelidad,
los rasgos del salvajismo primitivo. Su cultura difiere de la cultura de las
comunidades barbaras en la ausencia de una clase ociosa y en la ausen-
cia, en gran medida, del dnimo o actitud espiritual en que descansa la
institucion de una clase ociosa. Esas comunidades de salvajes primitivos
en las que o hay jerarquia de clases cconomicas no constituyen sino una
fraccion pequena y poco importante de la raza humana (...). Lo que si es
de notar es que esta clase de comunidades parece incluir los grupos mas
pacificos de hombres primitivos -—acaso todos los grupos caracteristicos
paciticos—. El rasgo comin mas notable de los miembros de tales
comumdades es una cierta ineficacia amable cuando se enfrentan con fa
fucrza o el fraude» (Veblen, 1966: 13-16).

Una comunidad es pacilica mientras ¢l recurso de la tucha es excep-
cional. Y éste no puede convertirse en habitual hasta que ¢l desarrollo de
los conocimientos técnicos y ¢l uso de las herramientas no ha alcanzado un
determinado nivel de desarrollo. Como agente, el hombre primitivo tiene
una tendencia instintiva a la eficacia. Combinado con el sentido de la
emulacion, ese «instinto del trabajo eticaz» (instine of workmanship)
se materializa concretamente en la competencia por el trabajo bien hecho
y técnicamente eficiente, para contribuir al beneficio «industrial» del
£rupo.

Ahora bien, llega un momento en el que la evolucion de los conoci-
mientos téenicos y la invencion de nuevos utiles y herramientas acaban
produciendo un excedente econdémico relativamente importante, con lo
que aparcce también la posibilidad de la lucha del hombre con el hombre,
del reparto desigual de la riqueza y de la estructuracion estamental y/o
clasista de la sociedad. Este proceso coincide, por lo demads, con un
aumento constante de la intensidad de la emulacion y del gusto por el
trabajo bien hecho, y con una reduccidn del ambito correspondiente a su
aplicacion. Poco a poco, ta fabricacidon de nuevas herramientas y armas, y
su uso creciente para cazar y para arrcbatar su excedente a otros indivi-
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duos y a otros grupos, da origen a un nuevo tipo de cultura: la cultura
depredadora primitiva. Paralelamente, esc mismo tipo de prictica social
acaba conducicendo a la diferenciacidn creciente de dos formas basicas de
cultura, de educacidn y de psicologia social y personal en el interior de
cada sociedad concreta: ta cultura depredadora y legitima del don y la
cultura vulgar, inferior e «industrial».

Cuando la caza y la guerra se hacen costumbre y cuando, ademas,
aportan un beneficio econémico importante, terminan acreditando en la
conciencia de cada individuo el valor superior de la fuerza y de la
violencia (del espiritu de proeza) y contraponiendo su honorabilidad,
como simbolo de excelencia social, a la monotonia y a la indignidad del
trabajo industrial. Se trata, pues, de una transformacion social que arranca
de un cambio radical de las condiciones materiales de la existencia humana
y que supone un aumento sensible de Ia productividad del trabajo, pero
sus consecuencias afectan profundamente al conjunto de la cultura y a la
educacién de fa mente humana. Por de pronto, con esta cultura depreda-
dora, la lucha humana por la supervivencia tiende a ser sustituida por la
disputa crecientemente antagdnica por el reparto desigual de la riqueza,
del poder y del prestigio. y por el dominio violento (y su legitimacion
simbolica final) de unos grupos y/o clases por otros. Y esto trae, logicamen-
te, consigo una cultura, una educacién y una psicologia crecientemente
diferenciadas y esencialmente duales.

«Con la transicidn a la lucha depredadora, el caracter de la lucha por
la existencia cambid en cierto grado, pasando de lucha del grupo contra un
medio no humano a lucha del grupo contra un medio humano. Este
antagonismo fue acompanado de un creciente antagonismo entre los
diversos miembros dcl grupo y una conciencia cada vez mayor de ese
antagonismo».

«Las condiciones necesarias para triunfar dentro del grupo, asi como
las condiciones necesarias para la supervivencia del grupo, cambiaron en
cierta medida: y la actitud espiritual dominante en el grupo cambi6 gra-
dualmente y llevd a una posicion de legitimo dominio en ¢l esquema
general de la vida aceptado» (Veblen, 1966: 226).

Cambian las condiciones materiales de la existencia social y cambia
también el sentido y el campo de aplicacion de la emulacion interindivi-
dual. Y asi, mientras, por un lado, se produce el desarrollo del espiritu de
proeza y ¢l reconocimiento social del valor superior de la lucha y de la
violencia, considerandose el botin y los trofeos como prueba de la hazafia
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LOGICA SOCIOECONOMICA
DE LOS ORIGENES DE LA CULTURA DEPREDADORA

Cambiotecnoldgico -~ Progresotéenico: nuevas téenicas, herramientasy armas.

—- Progresoccondmico: existencia de unexcedente.
- Reparto desigual de la riqueza: razzia, hazaia, botiny
Cambiosociocconomico troteos.
--— Division sexual del trabajo: trabajo rutinario femeninoy
hazana cinegéticay/o bélicavaronil.

— Delaculwraindustrialaladepredadora.

-— Delaluchadel hombre con lanaturalezaa ladel hombre
con ¢l hombre: de la comunidad pacifica a la sociedad
antagonica.

~— Delaunidadde laculturaasuestructuracion jerarquizada
v dual encultura depredadora hegemonicay cultura in-

Cambio general delacultura dustrial vulgar.

— Delauniversalidad del trabajo alacontraposicion det tra-

bajodignoeindigno.

-- Delaemulacionsociale industrial alaindividualistaen la

cazay en la guerra.

— Delaigualdadsocialaladesigualdad de lariqueza, el poder

yelmérito.

- Deloshabitos de vidapaciticos aloshdbitos de vidadepre-

Cambiocducativo dadores.
y —— De la superioridad del serviceability y del instinet of
Cambiopsicologico workmanship al valor supremo de laluchay el espiritu

de proeza.

personal o de la adquisicién por captura, tiene lugar también, por otra
parte, la denigracion social creciente del trabajo productivo y de los
servicios personales como algo bajo ¢ indigno del hombre genuino.

«Cuando la comunidad pasa del salvajismo pacifico a una fasc de
vida depredadora cambian las condiciones de la emulacion. Aumenta el
alcance y la urgencia de las oportunidades y los incentivos de la emula-
cion. La actividad de estos hombres toma cada vez mas el caracter de
hazafia; y se hace cada vez mas ficil y habitual la comparacion valorativa
de un cazador o un guerrero con otro. Los trofeos —prueba tangible de las
proezas- - encuentran un lugar en los habitos mentales de los hombres
como accesorios que adornan la vida. El botin, los trofcos de caza o la
razzia pasan a scr considerados como demostracion de fuerza preemi-
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nente. La agresion se convierte en forma acreditada de accion y el botin
sirve —prima facie— como prueba de una agresion afortunada. En
este estudio cultural, la forma acreditada y digna de autoafirmacion cs la
lucha; y los objetos o servicios ttiles obtenidos por captura o coaccion
sirven de prueba convencional de que la lucha ha tenido un final feliz.
Como consecuencia de ello ——y por contraste—, la obtencién de cosas por
medios distintos a la captura viene a ser considerada como indigna de un
hombre en su mejor condicion. Por la misma razoén, la practica del trabajo
productivo o la ocupacion en servicios personales caen bajo la misma
odiosidad. Surge de este modo una distincion denigrante entre la hazaia
y la adquisicion por captura, de un lado, y ¢l trabajo industrial, del otro. El
trabajo sc hace tedioso por virtud de la indignidad que se le imputa»
(Veblen, 1966: 24-26).

Por tanto. lo primero es ¢l cambio de las condiciones materiales de
existencia (y, ante todo. de las que resultan del progreso técnico y de la
existencia de un excedente econdmico). Pero éste trae consigo también,
antes o después, un cambio de los habitos mentales y morales, del esque-
ma general de la vida y de la psicologia social y personal dominantes.
Ahora, eso si, junto a la cultura depredadora tiene que continuar
existiendo alguna forma basica de cultura industrial, por mas indigna
que se la considere.

«Cuando llega el estadio depredador de la vida se produce un cambio
en las condiciones de caracter requeridas para triunfar, Los habitos de
vida de los hombres tienen que adaptarse a las nuevas exigencias bajo un
nuevo esquema de relaciones humanas (...). La situacion anterior se
caracterizaba por una relativa ausencia de antagonismo o diferenciacion
de intereses; la situacién posterior, por una emulacion que aumenta
constantemente su intensidad., a la vez que reduce su ambito. Los rasgos
que caracterizan el estadio cultural depredador y los subsiguientes, y que
indican los tipos de hombre mas aptos para sobrevivir bajo el régimen de
status, son (en su cxpresion primaria) la ferocidad, el egoismo, cl
espiritu de ¢lan y la falta de sinceridad —-¢l abuso de la fuerza y ¢l
fraude-—— (...). A la vez. los habitos adquiridos mas antiguos y mas
genéricos de la raza no han dejado nunca de tener alguna utilidad para los
fincs de la colectividad y no han caido nunca enteramente en un desuso
definitivon Veblen, 1966: 230-231).

Aparte de esto, aunque en un principio el cambio es fundamentalmen-
te técnico y socioecondmico, sdlo madura en la medida en que se instala en
la conciencia (en el campo del lenguaje y de las relaciones simbdlicas en
general, especifico del hombre).
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«La diferencia sustancial entre la fase cultura pacifica y la depreda-
dora es, por tanto, una diferencia espiritual, no mecanica. El cambio de
actitud cspiritual es el resultado de un cambio en los hechos materiales
de la vida del grupo. y se advierte, de modo gradual, conforme se van
producicndo las circunstancias materiales favorables a una actitud de-
predadora. El limite inferior de la cultura depredadora es un limite indus-
trial. La depredacion no puede legar a ser el recurso convencional,
habitual de ningun grupo o clase hasta que cl desarrollo de los métodos
industriales haya alcanzado un grado tal de eticacia que, por encima de la
subsistencia de quicnes se ocupan de conscguir los medios para ella,
quede un margen por el que merezea la pena luchar. La transicion de la
paz a la depredacién depende. pues. del desarrollo de los conocimientos
técnicos y el uso de herramientas. En consecuencia. en las épocas
primitivas, micntras no se hayan desarrollado las armas hasta ¢l punto
de hacer del hombre un animal formidable, es imposible una cultura
depredadora. Naturalmente, el desarrollo previo de las herramientas y
las armas es ¢l mismo hecho, sélo que contemplado desde puntos de
vista diferentes» (Veblen, 1966: 28-29).

1.4. «Hazafia» varonil y «trafago» femenino: cédigo de géne-
ro de la cultura patriarcal

Mas concretamente y al comicnzo, la diferenciacion de la cultura
resulta de la division sexual del trabajo: la hazafa del varén en la caza o
en la lucha se contrapone al trafago (drudgery) constante de la mujer;
y la honorabilidad, dignidad y prepotencia de la actividad del primero
acaba por transmitirse a sus instrumentos y a sus armas. Sin que pueda
hablarse todavia de la existencia de una clase ociosa, si que existe una
estructuracion jerarquizada y dual del trabajo, de la posicion social y del
mérito personal y de grupo de los hombres y de las mujeres de cada
comunidad. Por eso puede hablarse propiamente ya de régimen de status
y de cultura estamental. No hay todavia una clase ociosa, pero, functonal-
mente, el codigo de género y la estructuracion sexista del patriarcado
antiguo seria similar al codigo y a la estructuracion de clase propios de la
civilizacion. Es mas, para Veblen, sociohistoricamente, la clase ociosa
surge ya en la barbarie superior a partir de la evolucion del régimen de
status patriarcal.

«La industria cs cl esfuerzo cncaminado a crear una cosa nueva, con
una finalidad nueva que le es dada por la mano moldeadora de quien la
hace empleando material pasivo (“bruto™); mientras que la hazafia, cn
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cuanto produce un resultado util para el agente, es la conversion hacia
sus propios fines de encrgias anteriormente encaminadas por otro agen-
te a algin otro fin (...). La distincidn entre hazafa vy trafago coincide con
una diferencia entre sexos {...). Pero en cuanto ha comenzado una
diferenciacion de funciones basada en las lineas marcadas por esta
difcrencia de fisico y de animo, se amplia la diferencia originaria de sexos
(...). Ahora bien, la lucha y la caza a que se dedican los hombres son dos
tarcas que tienen el mismo caracter general (...). Cuando mediante una
muy prolongada costumbre se consolidan en el grupo unos habitos de
vida depredadores, la matanza y la destruccion de los competidores que
tratan de resistirle o burlarle en Ja lucha por la existencia, el domefiar y
reducir a subordinacion aquellas fuerzas extrafias que no se presentan en
el medio como refractarias a su voluntad se convierten en el oficio acre-
ditado del hombre cabal dentro de la economia social (...).»

EL PATRIARCADO Y SU CODIGO CULTURAL Y EDUCATIVO

Codigo de género Varones Mujeres
— Hombrecabal. — Mujertrabajadora.
Divisiondel trabajo — Hazanamasculina. — Traflago femenino.
— Cazay guerra. —- Trabajosrutinarios.
Otras actividades — Deportesyreligion. — Detipopreindustrial.
— Habitosdepredadores. — Habitospacificos.
Educacién — Consumodealimentosesco- |— Consumo paralasubsistencia.
gidos.
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«La distincién entre hazafia y trafago es una distincién entre ocupa-
ciones que ticne cardcter valorativo. Aquellas ocupaciones calificadas
como proezas son dignas, honorables y nobles; las que no contienen ese
elemento de hazafia y especialmente aquellas que tmplican servidumbre
o sumision son indignas. degradantes ¢ innobles. Los conceptos de
dignidad, valor u honor, aplicados a las personas o a las conductas, tienen
una importancia de primer orden en el desarrollo de las clases y de las
distinciones de clase» (Veblen, 1966: 21-24).

«Las tribus que se encuentran en este nivel econdmico han llevado la
diferenciacion economica a un punto en el que se hace una distincidn
marcada entre las ocupaciones de los hombres y de las mujeres, y esta
distincién tiene caracter valorativo (invidious). En casi todas estas



tribus las mujeres estan adscritas, por una costumbre prescriptiva, a
aquellos trabajos de los que surgen. en ¢l estadio siguiente, las ocupa-
ciones industriales propiamente dichas. Los hombres estdn exentos de
esas tareas vulgares y se reservan para la guerra, la caza, los deportes y
las practicas devotas. En esta materia se hace con frecuencia una
discriminacion rigurosa» (Veblen, 1966: 13).

«En las primeras fases de la cultura depredadora, la tnica diferencia
economica es una distincién tosca entre una clase superior honorable,
compuesta de los hombres cabales. por una parte, y, por ofra, de una
clasc inferior baja, compuesta de mujeres trabajadoras. De acuerdo con
el csquema ideal de vida en vigor en esa época, corresponde a los
hombres consumir lo que las mujercs producen. El consumo que corres-
ponde a las mujeres (...) en relacion con su trabajo es un medio para que
continien en el mismo (...). El consumo de articulos alimenticios escogi-
dos, y con frecuencia también el de articulos raros y dc adorno, se
convierte en tabu para las mujeres y los nifios» (Veblen, 1966: 76).

«Esta division del trabajo coincide con la distincion entre la clase
trabajadora y la clase ociosa, tal como aparece en la cultura barbara
superior (Veblen, 1966: 13).

1.5. «Condicién barbara de la mujer» y origen de Ila propiedad
y de la clase ociosa

Segun Veblen, para que surja una clase ociosa tienen que darse antes
algunas condiciones sociales fundamentales. A saber: 1) la existencia de
una cultura depredadora, especializada en la guerra y/o en la caza mayor;
2) la produccidn de un excedente econdmico suficiente; 3) la discrimina-
cion ideologica entre trabajos dignos y trabajos indignos; y 4) el origen 'y
consolidacion de la propiedad privada de las personas y de las cosas.

«Los datos que nos ofrecen los usos y los rasgos de las comunida-
des que se hallan en un estadio bajo de desarrollo indican que la institu-
cion de una clase ociosa ha surgido gradualmente durante la transicion
del salvajismo primitivo a la barbaric: o, dicho con mas precision, durante
la transicion de unos habitos pacificos a unas costumbres belicosas. Las
condiciones necesarias. al parecer, para que sufja una clase ociosa bien
desarrollada son: 1) la comunidad dcbe tener habitos de vida depredado-
res (guerra, caza mayor o ambas a la vez); es decir, los hombres, que
constituyen en este caso la clase ociosa en proceso de incoacion, tienen
que estar habituados a infligir daiios por la fuerza y mediante estratage-
mas; 2) tiene que haber posibilidades de conseguir medios de subsisten-
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cia suficientemente grandes para permitir que una parte considerable de
la comunidad pucda estar cxenta de dedicarse, de modo habitual, al
trabajo rutinario. La institucion de una clase ociosa es la excrecencia de
una discriminacion entre tareas, con arreglo a la cual algunas de cllas son
dignas y otras indignas. Bajo esta antigua distincidén son tarcas dignas
aquellas que pueden ser clasificadas como hazafias; indignas, las ocupa-
ciones de la vida cotidiana en que no entra ningtn clemento apreciable de
proeza» (Veblen, 1966: 16-17).

«El origen de la propiedad» estd estrechamente relacionado con «lLa
condicién barbara de la mujer» (algo que Veblen matizaria atin mas en
sendos articulos publicados, con esos mismos titulos, en el volumen 4 del
American Journal of Sociology, correspondiente a los afios 1898-
1899). El botin es el origen de la propiedad de las cosas y de la propiedad
de las personas (tanto en la forma inicial del matrimonio por captura como
en la posterior del rapto ceremonial. que coincide con la generalizacién
del matrimonio-propiedad). Inicialmente, el espiritu de proeza no distin-
gue entre la propiedad de las cosas y la propiedad de las personas. La
presa femenina es un trofeo de guerra mas, aunque muy valioso. Pero en
la medida en que se consolida la desigualdad cultural entre hombres y
mujeres. el apresamiento de ésas se convierte en costumbre y en prueba
de la riqueza del hombre cabal, mientras se desarrolla también el rapto
ceremonial de las mujeres del propio grupo. Antes la mujer era, ante todo,
un trofeo preciado y una prueba de riqueza. A partir de ahora se la
aprecia también por su capacidad de producir un servicio Gtil (hasta el
punto de que llega a convertirse en unidad de valor).

«De esta manera, la dignidad del hombre queda incédlume, al tiempo
que la mujer es enaltecida a la apreciada condicién de mujer casada. Pero
sobre todo se hace posible que los prominentes varones que, por falta de
cautivas, se ven obligados a buscar sustitutas entre fas mujeres del
propio grupo puedan mantener fa respetabilidad debida. Ademas, el
dominio del marido sobre la esposa en este tipo de matrimonio, constitui-
do mediante fingido rapto, es tan incucstionable como el establecido con
la verdadera captura. Con lo que el matrimonio adopta el patron del
régimen patriarcal. y de este inadvertido modo —como sarcsticamente
sentencia Veblen—, el vinculo matrimonial se convierte para la mujer cn
un rito de iniciacion en la servidumbre».

«Lo que. por otra parte, trac consecuencias importantes fuera de las
puras relaciones familiares. En efecto, la institucion del patriarcado
——segin Veblen— genera la institucion de la propicdad. En su opinion,

“la forma primera de propiedad cs una propiedad constituida por las
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mujeres y disfrutada por los hombres”™. Se trata de la propiedad de la
mujer por el hombre. Aunque es incuestionable —nos aclara— que antes
de que tomara cuerpo la costumbre de apropiarse de mujeres habia ya
apropiaciones de objctos utiles. para uso personal. Esto ha ocurrido en
todos los pueblos conocidos. Pero la apropiacion habitual de algunos
objetos personales de escasa importancia no plantea la cuestién previa
de la existencia de la propiedad privada» (Castillo, 1988: 10).

«La propicdad nacio y llegd a ser una institucion humana por motivos
que no tienen relacion con el minimo de subsistencia (...). La propiedad
comenzd por ser el botin conservado como trofeo de una expedicién
afortunada» (Veblen, 1966: 34).

«La practica de arrchatar al encmigo las mujeres en calidad de
trofeos dio lugar a una forma de matrimonio-propicdad, que produjo una
comunidad doméstica con el vardn por cabeza. Fue seguida de una
extension del matrimonto-propiedad a otras mujeres, ademas de las
capturas al enemigo. El resultado de la emulacién en las circunstancias
de una vida depredadora ha sido. por una parte, una forma de matrimonio
basada en la coaccion, y, por otra, la costumbre de la propiedad. En la fase
inicial de su desarrollo no es posible distinguir ambas instituciones: las
dos surgen del deseo que tienc ¢l hombre afortunado de poner en
cvidencia sus proczas, exhibiendo un resultado perdurable de sus haza-
fias. Ambas sirven a esa propensién de dominio que penetra la vida toda
de las comunidades depredadoras. El concepto de propiedad sc extiende
a los productos de su industria y surge asi la propicdad de cosas a la vez
que la de las personas. De este modo se establece gradualmente un
sistema bien trabado de propicdad de bienes» (Veblen, 1966: 31-32).

No obstante, la evolucion material y stmbélica de la propiedad primiti-
va atraviesa tres fases fundamentales. Al principio, el grupo continda
valorando como algo propio la proeza y ¢l botin del guerrero y/o cazador:
sus hazafias benefician y honran a toda la comunidad. La distincién social
del primero es basicamente ceremonial. Cuando surge la propiedad pa-
triarcal, el honor relativo de cada propietario depende del grado de su
riqueza, en comparacion con los demds miembros del grupo. Este valora
como propios el botin y la proeza del guerrero: el poseedor del botin
honra a la comunidad. Sin embargo, conforme se desarrollan la propiedad,
la esclavitud y el trabajo servil, el honor pasa a ser personal y se mide en
relacion con las riquezas de los demas propietarios. Y, por ultimo, desapa-
rece el vinculo entre la hazafia y la riqueza, y el prestigio social de cada
uno pasa a depender del monto relativo de su herencia patrimonial. Con
esto ya estamos ante la clase ociosa y su «comunidad industrial cuasi-
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pacifica»: el patriarcado ha sido sustituido por un nuevo tipo de cultura,
con una clase ociosa, que tiene ante todo a gala el distinguirse por la
exencion ostensible de toda tarea util.

«Durante la etapa depredadora propiamente dicha, la distincion
entre las clases ociosas y laboriosas es, en cierto sentido, meramente
ceremonial. El hombre cabal estd celosamente apartado de todo lo que
s, en su concepto, trabajo rutinario y servil, pero su actividad contribuye
apreciablemente al sustento del grupo. El estadio subsiguiente de indus-
tria cuasi pacifica se caracteriza generalmente por la existencia de una
esclavitud consolidada en la cual los esclavos son cosas, de rebafios de
ganado y de una clase servil de pastores y de vaqueros; la industria ha
avanzado hasta el punto de que la comunidad no depende ya para su
subsistencia de la caza ni de ninguna otra forma de actividad que pueda
ser calificada justamente de hazafia. Desde este momento, el rasgo
caracteristico de la vida de la clase ociosa es una exencioén ostensible de
toda tarca util» (Veblen, 1966: 47-48).

2. LA EDUCACION DE LA CLASE OCIOSA Y SUS CODI-
GOS CULTURALES

Dado un minimo de riqueza disponible, la constitucion de la clase
ociosa equivale a la de la sociedad de clases, un régimen social en el que
la estima social es la clave de la autoestima. Es decir, «la base del propio
respeto es el respeto que le tienen a uno sus projimos». Ahora bien, en
una cultura surgida de la estrecha relacion entre la emulacion pecunia-
ria y la vida respetable, la educacion de la clase ociosa viene modelada
ante todo por la logica caracteristica de dicha forma de emulacion indi-
vidual.

«En cuanto la posesion de la propiedad llega a ser la base de la
estimacion popular, se convierte también en requisito de esa complacen-
cia que denominamos el propio respeto (...), aunque ¢l nivel de suficiencia
en estos aspectos estd afectado, a su vez, en gran medida por el habito
de emulacion pecuniaria. En gran parte esta emulacion modela los méto-
dos y selecciona los objetos de gasto para la comodidad personal y la vida
respetable» (Veblen, 1966: 38 y 40).

Como de lo que se trata es de ahondar constantemente las diferencias
entre las propias riquezas y el nivel medio de riqueza, la acumulacidn de
propiedades se convierte en el principal objetivo de los individuos que
componen la clase ociosa, imprimiendo a todo el proceso una logica
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ciclicamente expansiva. Sin embargo, no basta con ser mas rico que otros:
todos los demas tienen también que saberlo.

«Para ganar y conservar la cstima de los hombres no basta con
poseer riqueza y poder. La riqueza y el poder tienen que ser puestos de
manificsto, porque la estima sélo se otorga ante su evidencia. La demos-
tracion de la riqueza no so6lo sirve para impresionar a los demas con la
propia importancia y mantener vivo y alerta su sentimiento de esa impor-
tancia, sino que su utilidad es apenas menor para construir y mantener la
complacencia en uno mismo» (Veblen, 1966: 44-45).

En este sentido, lo primero es la abstencién del trabajo y el ocio
ostensible. Actividades como la caza o el deporte son una prueba de los
mismos. Pero no son las tnicas: el ejercicio del gobierno, la guerra o las
practicas devotas constituyen también una demostracion de la capacidad
pecuniaria de cada cual.

«Ya se ha notado que el término “ocio™ (...) no comporta indolencia
o quietud. Significa pasar cl tiempo sin hacer nada productivo: 1) por un
sentido de Ia indignidad del trabajo productivo: y 2) como demostracion
de una capacidad pecuniaria que permite una vida de ociosidad» (Veblen,
1966: 51).

2.1. El derroche del tiempo como coédigo ceremonial y meca-
nismo de dominacién simbdlica

La légica de una sociedad regulada por el habito del ocio ostensible
determina la estructuracion en cascada de la clase ociosa hasta el limite de
la privacion y, casi, de la mendicidad del caballero o la dama venidos a
menos. De ahi la complejizacion jerarquica creciente del sistema de titulos,
enseflas y libreas como cédigo simbolico del ocio. De ahi también el
desarrollo del codigo ceremonial especificamente regulador de los bue-
nos modales y del decoro propio de las clases superiores, incluida la
ostentacion de todo tipo de saberes cuasi académicos y de actividades
cuasi practicas. Para legitimarse socialmente, la clase ociosa tiene que
admitir la prueba sistematica de su capacidad de derroche de tiempo como
una ley social y un cdédigo de conveniencias que regula su educacion, su
honorabilidad pecuniaria y su buena reputacién en general.

«Los criterios demostrativos de una ociosidad anterior toman, por
tanto, generalmente, la forma de bienes “inmateriales”. Ejemplo de
tales prucbas inmateriales de ociosidad son tareas cuasi-académicas o
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2.2.

cuasi-pricticas y un conocimiento de procesos que no conduzcan direcla-
mente al fomento de la vida humana. Tales, en nuestra época, el conoci-
miento de las lenguas muertas y de las ciencias ocultas; de la ortografia,
de la sintaxis y de la prosodia; de las diversas formas de musica
domeéstica y ofras artes empleadas en la casa; de las ultimas modas en
materia de vestidos. mobiliario y carruajes; de juegos, deportes y anima-
les de lujo, tales como los perros y los caballos de carreras (...). A menos
que esos conocimientos hubieran sido aprobados socialmente como
demostracion de un empleo improductivo del tiempo, no habrian sobrevi-
vido ni conservado su puesto como prendas convencionales de la clase
ociosan (Veblen. 1966: 53).

«El codigo ceremonial de los usos y costumbres decorosos debe, en
gran parte. su comenzo y desarrollo al desco de conciliarse a los demas
o demostrarles buena voluntad (...). En gran parte son expresion de la
relacion de status —una pantomima simbdlica de dominacién, por una
parte, y de subordinacion, por otra— (...), y solo tenian utilidad como
exponente de los hechos y cualidades simbolizados; pero (...) adquirieron
un cardcter sacramental, independiente en gran medida de los hechos que
originariamente representaban (...). Gustos, modales y habitos de vida
refinados son una prueba util de hidalguia, porque la buena educacién
exige tiempo, aplicacion y gastos. y no puede, por ende, ser adquirida por
aquellas personas cuyo tiempo y energia han de emplearse en el trabajo
(...). Varias generaciones de ociosidad dejan un efecto persistente y per-
ceptible en la conformacion de la persona, y ain mayor en su conducta y
modales habituales» (Veblen, 1966: 54-57).

Educacién especial de la clase ociosa vicaria: la dama
noble y los sirvientes del sefior

Por lo demas, esta moral del decoro surge en la cuspide de la pirdmide

social, pero es también la moral dominante, y acaba convirtiéndose en el
modelo a imitar por las capas sociales populares.

«Es entre los miembros de la clase ociosa mas clevada, que no
tienen superiores y que ticnen pocos iguales, donde el decoro encuentra
su expresion mas plena y madura: y es también esta clase superior la que
da al decoro la formulacion detinitiva que le hace servir como canon de
conducta para las clases inferiores» (Veblen, 1966: 60).

Ahora bien, este efecto normativo general no se produce directamen-

te, sino por medio de la estructuracién en cascada del conjunto de la clase
ociosa, de la complejizacion y jerarquizacion creciente de los codigos del
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ocio y del desarrollo de un nuevo tipo de clase ociosa: la clase ociosa
«vicaria». La ociosidad de la esposa y de los sirvientes se produce en
funcién de la del sefior. La liberacion de fa mujer del trabajo servil, su
reconocimiento como transmisora de sangre hidalga y el desarrollo,
crecimiento y diferenciacion funcionales y piramidales de las diversas
capas de esta clase ociosa dependiente constituyen una prueba tunda-
mental de la alta posicion social, de la distincidon personal y del decoro
pecuniario del schor.

«kEn todos los grados y pasos de la vida v en todos los estadios del
desarrolto econdémico. el ocio de la dama vy ¢l lacayo difiere del ocio del
caballero, que lo ¢s por derecho propio, puesto que el primero es aparen-
temente una ocupacién de tipo laborioso» (Veblen, 1966: 65).

«El sirviente [y la csposa) debe no sélo mostrar una actitud de
subordinacién, sino tambicén los efectos de una educacion especial y una
practica de esa subordinacion (...). Incluso hoy en dia (...) constituye el
clemento principal de utilidad de nuestros criados bien pagados, asi como
una de las principales cualidades que adornan a la esposa bien educadax.

«El primer requisito de un buen sirviente consiste en saber con
claridad cudl es su sitio {...). Puede decirse que ¢l servicio doméstico cs
una funcion més bien espiritual que mecdnica (...), La preparacion espe-
cial para ¢l servicio personal cuesta tiempo y esfuerzo (...). Es una
presuncion de una ociosidad vicaria que data de mucho tiempo atras»
(Veblen, 1966: 68-69).

«[Incluso hoy en dia] la presencia de los servidores domésticos y,
sobre todo, de la clase especial de servidores personales es una conce-
sion que hace la comodidad fisica a la necesidad moral del decoro
pecuniarion (Veblen, 1966: 73).

La nobleza de sangre de la mujer es. por tanto, producto de su
contacto prolongado con la riqueza y con los privilegios del sefior. Pero el
ocio de la dama no es exactamente igual al del caballero. Este esta total-
mente exento de toda clase de trabajo industrial o productivo. En cambio,
en ¢l de la esposa hay que incluir el cuidado diligente del sefior y
determinados trabajos caseros que, en funcidon de su cardcter ceremonial,
no pueden ser considerados nunca como productivos. En cuanto al ocio
servil, estd igualmente en funcidén de la comodidad personal y de la
respetabilidad social del sefor. La docilidad, la conformidad, la diligencia,
¢l saber estar siempre en su sitio y los buenos modales en general de la
mujer y de los sirvientes, son el resultado de ese tipo de subordinacion
social y de educacidn especial.
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2.3. El consumo ostensible y diferencial como coédige de Ia
respetabilidad social

Durante mucho tiempo, la educacidn especial de la clase ociosa estuvo
fundamentalmente regulada por el codigo del derroche del tiempo, a
pesar del desarrollo del codigo del consumo ostensible y diferencial. Pero
esta situacion se ha visto invertida como consecuencia del desarrolio de la
civilizacién industrial {es decir, del capitalismo); 1a capacidad de consumoy
el consumo relativo real es hoy lo mas importante.

«El ocio ocupaba cl primer lugar en un comienzo, y durante la cultura
cuasi-pacitica llegd a tener un rango muy superior al derroche de bienes
en el consumo, tanto como exponente directo de riquezas como en calidad
de clemento integrante del patron de decoro. Desde ese momento, cl
consumo ha ganado terreno, hasta que hoy tienc indiscutiblemente la
primacia» (Veblen, 1966: 98).

El desarrollo del servicio doméstico v de la clase ociosa vicaria en
general implica también el de un consumo vicario creciente de alimen-
tos, vestidos, habitacion, mobiliario y otros bienes economicos. Pero el
consumo diferencial es incluso mas antiguo. Asi, desde los origenes de la
cultura patriarcal, ¢l guerrero disfrutaba de alimentos y articulos raros de
adorno, que eran, cn cambio, tabu para las mujeres y para los nifios.

«En las primeras fases de la cultura depredadora la tnica diferencia
econdmica cs una distincidon tosca entre una clase superior honorable,
compuesta de los hombres cabales, por una parte, y, por otra, de una
clase nferior baja, compuesta de mujeres trabajadoras. De acuerdo con
el esquema ideal de vida en vigor en esa época, corresponde a los
hombres consumir lo que las mujeres producen. El consumo que corres-
ponde a las mujeres (...) en relacion con su trabajo ¢s un medio para que
continten en el mismo (...). El consumo de articulos alimenticios escogi-
dos, y con frecuencia también el de articulos raros y de adorno, se con-
vierte cn tabu para las mujeres y los nifios» (Veblen, 1966: 76).

En la civilizacion esclavista y/o servil, una parte de la clase trabajadora
no alcanza a satisfacer mas que las necesidades mas elementales. En
cambio, ciertas vituallas, bebidas y narcoticos son exclusivas de los sefio-
res y caballeros (de la clase ociosa) y tabu para todos los demas. El
consumo diferencial, signo tradicional de bienestar personal, de prestigio
y de excelencia social, se extiende ahora a la cantidad y a la calidad de los
bienes consumidos. Las bebidas embriagantes, por ejemplo, sin son costo-
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sas, s¢ convierten por si mismas en articulos nobles y honorificos. Pero no
alli donde estan al alcance de cualquicra y no puede excluirse de su
consumo a las mujeres y a la clase servil. Hasta tal punto esto es asi, que la
embriaguez se considera algo honorifico en ef caso del varon adinerado,
mientras se tacha de indigno el habito inmoderado de la bebida en el caso
de la clase servil y de las mujeres.

Consumir mas y mejor es ahora el signo honorifico principal. Consu-
mir pocas cosas y de mala calidad es signo de inferioridad social y un
demérito moral. Ademas, el derroche del tiempo y el consumo ostensible
se entrelazan: hay que especializarse en el consumo honorifico, y eso
(que incluye también unos determinados modales) lleva su tiempo.

«El caballero ocioso del periodo cuasi pacifico no solo consume las
cosas de la vida por encima del minimo exigido para la subsistencia y la
cficiencia fisica, sino que su consumo sufre también una cspecializacién
por lo que sc retiere a la calidad de los bienes consumidos (...). El
principio motivador y la finalidad proxima a la innovacion es, sin duda, la
mayor eficicncia de los productos mejores y mds elaborados para la
comodidad y el bienestar personales. Pero no es ése el Unico propdsito
del consumo. Estd presente aqui el canon de reputacion y se apodera de
las innovaciones que con arrcglo al patrén por ¢l establecido son aptas
para sobrevivir. Dado que el consumo de esos bicnes de mayor excelen-
cia supone una muestra de riqueza. se hace honorifico; e, inversamente,
fa impostbilidad de consumir en cantidad y cualidad debidas se convierte
en signo de inferioridad y deméritor.

«El desarrollo de esta discriminacion puntillosa respecto a la exce-
lencia cualitativa del comer. el beber, ete.. afecta no solo el modo de vida,
sino también la cducacion y la actividad intelectual del caballero ocioso
(...). Se convierte ¢n connaisseur de viandas de diverso grado de
mcérito, de bebidas y brebajes masculinos, de adornos y arquitectura
agradables, de armas, caza. danzas y narcoticos. Este cultivo de la
facultad estética exige tiempo y aplicacion y (...) cambiar su vida de
ociosidad en una aplicacion mas o menos ardua a la tarca de aprender a
vivir una vida de ocio ostensible de modo que favorezea a su reputacion.
Intimamente relacionada con la exigencia de que el caballero consuma sin
trabas y consuma bicnes de la mejor calidad, csta la exigencia de que
sepa consumirlos en la forma conveniente (...). Los modales y modos de
vida educados son casos de conformidad con la norma del ocio y el
consumo ostensibles» (Veblen. 1966: 80-81).

Pero el derroche en el consumo solo sc convierte en signo de riqueza
y de prestigio social en un estadio relativamente avanzado de la evolucion
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social. Y tnicamente acaba imponi¢ndose al ocio ostensible, como tal
signo, con el desarrollo industrial propio de la sociedad moderna. En ésta,
la clase ociosa mas rica continlia proporcionando los criterios basicos de la
respetabilidad social por los que ha de regirse toda la comunidad. En
virtud de la ldgica propia de la emulacién social, la imitacion del ideal del
decoro de dicha clase social por todas las demas da origen a un auténtico
gradiente psicosocial de los patrones de consumo. Este gradiente parte del
vértice mismo de la piramide social v llega hasta las capas sociales mas
bajas: mientras ¢l ocio vicario se detiene al nivel de la clase media inferior,
el consumo ostentoso se manifiesta incluso cntre quienes se hallan al
borde de la indigencia.

«Durante las primeras ctapas del desarrollo econémico, el consumo
ilimitado de bicnes. en cspecial de los bienes de mejores calidades
(idealmente, todo consumo que exceda del minimo de subsistencia) co-
rresponde de modo normal a la clase ociosa. Esta restriccion tiende a
desaparccer, al menos formalmente, una vez que se ha llegado al estado
pacitico posterior de propiedad privada de los bienes y de un sistema
industrial basado en ¢l trabajo asalariado o en la economia de la comuni-
dad doméstica pequena. Pero durante el estadio cuasi pacifico anterior
(...), esc principio ha tenido la fuerza de una norma convencional. Ha
servido de norma con la que tendia a conformarse el consumo, y toda
desviacion apreciable de ella se consideraba como una forma de aberra-
ciony (Veblen, 1966: 79-80).

«Conforme descendemos en la escala social de cualquier comunidad
industrial moderna. ¢l hecho primario —-el ocio ostensible del cabeza de
familia - desaparecc ¢n un peldafio relativamente alto de aquélla (...). La
exigencia del consumo vicario por parte de la esposa continta vigente
incluso en un punto inferior de la escala pecuniaria de aquel adonde licga
la exigencia del ocio vicario (...). La clase ociosa ocupa la cabeza de la
estructura social en punto a reputacién; y su manera de vida y sus pautas
de valor proporcionan, por tanto, la norma que sitve a toda la comunidad
para medir la reputacién (...). El resultado es que los miembros de cada
estrato aceptan como ideal de vida de decoro ¢l esquema gencral de la
vida que esta en boga en ¢l estrato superior mas proximo y dedican sus
energias a vivir de acuerdo con ese ideal (...). Ninguna clase social, ni
siquiera la mas miscrablemente pobre, abandona todo consumo ostensi-
ble pecuniario. Los ultimos articulos de esta categoria de consumo no se
abandonan sino bajo ¢l imperio de la necesidad mds extrerma. Se soportan
muchas miserias e incomodidades antes de abandonar la dltima bagatela
o la altima apariencia del decoro pecuniario. No hay clase ni pais que se
haya inclinado ante la presion de fa necesidad fisica de modo tan abyecto



que haya Hegado a negarse a si mismo la satisfaccion de esta necesidad
supcrior o espiritual» (Veblen, 1966: 88-91).

«El patron de gastos que guia generalmente nuestros esfuerzos no
es ¢l gasto medio ordinario va aleanzado: es un ideal de consumo que
esta fuera de nuestro alcance. aungue no muy lejos de ¢l o que exige
algun esfucrzo para poderlo alcanzar. EI motivo es la emulacion —el
estimulo de una comparacion valorativa que nos empuja a superar a
aquellos con los cuales tenemos la costumbre de clasificarnos (...).
Hasta que, de este modo (...). todos los canones de reputacion y todos
los patrones de consumo derivan, por gradaciones insensible, de los usos
y habitos mentales de la clase social y pecuniaria més clevada -—la clase
ociosa rica» (Veblen, 1966: 109-110).

2.4. Educacion del sentido del gusto y consumo devoto

En funcidn de fa unidad del sistema de habitos mentales y practicos de
la mente humana. los principios del ocio y del gasto ostensible acaban
extendiéndose a todos los aspectos importantes de la vida: ¢l sentido del
gusto o la religion, por ejemplo.

En el primero de estos dos planos, la belleza y la utilidad tienden a
confundirse inconscientemente con lo ingenioso y lo caro. La habilidad y
el costo evidentes son los criterios basicos del sentido educado de lo bello
y de lo 1til en tanto que honorifico: ambos responden al mismo canon, el
canon del derroche. Mucbles, casas, parques y jardines se valoran gene-
ralmente conforme a tales pautas. Se prefiere el trabajo imperfecto realiza-
do a mano al perfecto acabado del producto tabril: se encomia incluso lo
defectuoso, y hasta se reclama la vuelta al taller artesanal y a la industria
doméstica frente a lo impecable del remate fabril. Se extiende la venera-
cién porloarcaicoy lo clasico, se cotizan las ediciones limitadas y tradicio-
nales de la industria librera, y esta misma sensibilidad se hace extensiva ala
valoracidn social dominante de los animales, de las personas y, por supues-
to, del vestido y de la moda en general.

El ocio vicario de una mujer medianamente adinerada tiene que
contar con un cuerpo importante de servidores domésticos. Se trata de una
necesidad impuesta por ¢l cédigo de las conveniencias sociales. Si consu-
me, se adorna con vestidos, alhajas v otros objetos costosos en funcion de
las normas de la respetabilidad social. El consumo de articulos costosos,
incluido el de alimentos cscogidos. lo hace en funcion de la buena reputa-
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cion de su marido. El vestido femenino va mas alla que el masculino a la
hora de indicar ¢l ocio ostensible. Determinadas prendas —los sombreros
enormes, los tacones altos, el corsé, etcétera— hacen ya imposible la
prictica de cualquier trabajo productivo. Y algo similar ocurre también, al
menos en buena parte, con ¢l atuendo del servicio doméstico. Ademas,
esto se extiende también al ideal femenino del propio cuerpo y de la
belleza personal: mientras la clase alta valora a la mujer por su utilidad,
prefiere un cuerpo robusto y con bucnas extremidades; cuando el oficio
femenino depende del ocio vicario, nos encontramos con que perdura el
tipo delicado de mujer de la época caballeresca.

En cuanto a la religion, los cultos antropomorficos patriarcales son una
manifestacion mas del mismo principio de sefiorio y servidumbre. El servi-
cio de Dios responde al modelo del servicio al caudillo. El ritual tiene que
discriminar claramente entre lo sagrado y lo profano. El exigente control
moral que se ejerce sobre el oficiante y el formalismo y la rutina regular
del servicio religioso contrastan claramente con el derroche en edificios y
ornamentos. Por otra parte, en tanto que el trabajador comiin permane-
ce oculto para la divinidad. el sacerdote, liberado del trabajo indus-
trial, ticne al menos el privilegio de scrvir directamente a su sefior. Es él
quien preside ¢l ceremonial con que se celebra el obligado descanso
semanal del seglar (con el que éste cumple, a modo de diezmo del ocio
vicario), asi como las numerosas festividades sagradas y seculares que
tienen lugar a lo largo del aito. Ademas, como la mujery el criado de librea,
el sacerdote participa también vicariamente del ocio y del consumo osten-
sibles de su sehor. Su forma de vestir es muy parecida. A fin de cuentas, el
sacerdote se encuentra en una situacion de dominacién muy similar a la de
aquellos.

«Por tradiciéon y por ¢l sentido dominante de las conveniencias, tanto
cl clero como las mujeres de las clases acomodadas se encuentran
colocados en la situacion de una clase ociosa vicaria; en ambas clases, la
relacidon caracteristica que mas influye en la formacion de los habitos
mentales de la clase es una relacion de subordinacion —es decir, una
relacion econdmica concebida en (¢rminos personales—; cn ‘ambas cla-
ses pucde percibirse vigorosamente una especial inclinacion a interpretar
los fendomenos en términos de relacion personal y no de secuencia causal;
ambas partes se apartan, en obediencia a los canones del decoro, de los
procesos ceremonialmente sucios de las ocupaciones lucrativas o pro-
ductivas que hacen que la participacion en los procesos de la vida
industrial contemporianca sea para cllos una imposibilidad moraly (Ve-
bien, 1966: 348).
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3., ESTRUCTURACION DUAL DE LA CULTURA Y LA
EDUCACION EN LA SOCIEDAD INDUSTRIAL AVAN-
ZADA

3.1. Educacion realista y solidaria de la clase trabajadora
asalariada de la gran industria moderna

En Occidente, los estadios depredador y cuasi-pacifico se han distin-
guido siempre por su larga duracion:

«Los estadios depredador y cuasi-pacifico de la cvolucion econdmi-
ca parccen haber sido de larga duracién en la historia de todos y cada uno
de los principales elementos étnicos que constituyen las poblaciones de
la cultura occidental» (Veblen, 1966: 202).

Ademas, durante esas dos etapas de la evolucidn social, la cultura y la
educacidn se han visto dominadas por un esquema general de la vida
que incluia el desprecio del trabajo productivo de las mujeres y de las
capas sociales dependientes (esclavos, siervos y demas). Y esa situacion
persiste hasta que se generaliza el trabajo asalariado y se produce la
potenciacion paralela del instinto del trabajo eficaz y de los rasgos
caracteristicos de [a «cultura industrial» tradicional en general.

«Mientras todo trabajo continta realizandose de modo exclusivo o
general por esclavos, la bajeza de todo esfuerzo productivo se encuentra
también presente de modo tan constante en la mente de los hombres que
impide que el instinto del trabajo eficaz influya en gran medida para
imponer la dircccion hacia la utilidad industrial. Pero cuando se pasa del
estadio industrial cuasi-pacifico (de esclavitud y status) al cstadio pa-
cifico (de asalariados y pago al contado), el instinto del trabajo eficaz
juega con mayor eficacia» (Veblen, 1966: 100).

Por lo demas, con la potenciacion capitalista del gusto por el trabajo
bien hecho se produce también la recuperacion relativa del sentido de la
solidaridad, la fidelidad y la equidad (la «conciencia») y del esquema
basico de la vida propio de la comunidad pacifica primitiva en general,
esquema que habia sido conservado gracias a las mujeres en la cultura
depredadora y por los grupos sociales y étnicos dependientes en la
comunidad cuasi-pacifica.

«Entre esos rasgos arcaicos a los que hay que considerar como
supervivientes de la fase cultural pacifica se encuentran ese sentido de
solidaridad racial al que denominamos conciencia —que incluye el senti-
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do de fidelidad y cquidad— y el instinto de (rabajo clicaz en su expresion
ingenua y no valorativa (...). Estos rasgos sobreviven acaso en un grado
especial entre aquellos clementos étnicos que estuvieron aglomerados
en segundo término durante la cultura depredadoray (Veblen, 1966: 226),

Mientras en esta ultima domina la emulacion egoista de los mas fuertes
para robar o imponerse a otros hombres, en la sociedad industrial avanza-
da son los intereses colectivos los que imponen su ley, dando origen a una
transformacion importante de la cultura, de la educacion y de la psicologia
humanas. Cambia el esquema general de la vida, que es ahora de tipo mas
puramente reflexivo {y mas racional); y cambia también el ethos o caric-
ter moral dominante. Asi. al gusto por el trabajo bien hecho y al reforza-
miento de la eficiencia industrial, se anade también el de la diligencia, la
ayuda mutua, la honestidad, la buena voluntad y otras virtudes sociales.
micntras la mentalidad antropomoérfica y animista tradicional es progresiva-
mente sustituida por el realismo que se desprende de las relaciones
sociales materiales propias de la organizacion fabril de la produccion
industrial y de la observacion atenta de la objetividad y de la regularidad
causal de sus procesos técnicos.

«El temperamento producido por el habito de vida depredador favo-
rece la supervivencia y plenitud de vida del individuo en régimen de
emulacion: a la vez favorece la supe-vivencia y el éxito del grupo si la vida
del grupo en cuanto colectividad es también, de modo predominante, una
vida de competencia hostil con otros grupos. Pero la evolucion de la vida
econdmica de las comunidades industriales mas maduras ha comenzado,
a su vez, a tomar una direccion tal que los intereses de la comunidad no
coinciden ya con los intereses emulativos del individuo (...). Los intere-
ses colectivos de cualquier comunidad moderna se centran en la eficien-
cia industrial. El individuo es atil para los fines de la comunidad en
proporcion a su cficiencia en lo que vulgarmente se denomina las tareas
productivas. Esc interés colectivo estd servido por la honestidad, la
diligencia, la mansedumbre, la buena voluntad, la ausencia de egoismo y
un reconocimiento y aprehension habituales de la sccuencia causal sin
mezela de creencias animistas y sin sentido de dependencia de ninguna
especie de intervencion preternatural en el curso de los acontecimientos
(...). El mecanismo complejo, amplio. esencialmente pacifico y altamente
organizado de la comunidad industrial moderna funciona con mayor ren-
dimiento cuando esos rasgos o la mayoria de ellos estan presentes en el
grado maximo que ¢s posible coneebir. Esos rasgos se dan en ¢l hombre
de tipo depredador en un grado marcadamente inferior de lo que es util
para las finalidades de la vida colectiva moderna» (Veblen, 1966: 232-
234).
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Sociohistoricamente, lo mas novedoso es. sin duda, la sustituciéon de la
psicologia y los habitos mentales animistas tradicionales por el realismo
intelectual de quienes trabajan en la industria moderna y no pueden
menos que asimilar las ensefianzas que encierra su logica, rigurosamente
objetiva.

«El habito mental que mejor se presta a las finalidades de una
comunidad industrial pacifica es esa actitud espiritual realista que reco-
noce solo el valor de los hechos materiales como miembros opacos de la
secuencia mecanica (Veblen, 1966: 310).

«La clase artesana sc estd apartando de modo ostensible de los
credos antropomorficos generalmente aceptados y de todas las obser-
vancias devotas. Esta clase se halla expuesta de modo especial a las
tensiones intelectuales y espirituales de la industria organizada moder-
na, que requicre un reconocimiento constante de los fendomenos de
secuencia real impersonal y una conformidad sin reservas con la ley de
causa y efecto» (Veblen. 1966: 328).

Mientras la produccion industrial contintia dominada por el taller arte-
sanal y la cantidad y la calidad de los objetos producidos depende de la
pericia y la fuerza personal de cada artesano, es muy dificil la ruptura total
con la interpretacion personalista y antropomorfica de los procesos natu-
rales. En cambio, la logica social e impersonal de la mecanizacion industrial
y de la gran industria moderna acaban con la mentalidad animista y mode-
lan la mente del obrero, del cientifico y del ingeniero conforme a las reglas
impersonales del realismo cientifico-técnico. Por lo demés, como conse-
cuencia de esta educacion realista, los obreros industriales rompen tam-
bién con las creencias religiosas tradicionales, inclinandose coherente-
mente hacia el escepticismo en este dominio.

«Los individuos o clases ocupados mmediatamente en la técnica y
en lag operaciones manuales de produccion (...) tienen que aferrarse a la
aprehension y coordinacion de los hechos y sccuencias mecanicas y a su
apreciacion y utilizacion para las finalidades de la vida humana. En lo que
se reficre a csa parte de la poblacion, la accion selectiva y educadora del
proceso industrial con el que estan inmediatamente en contacto opera en
el sentido de adaptar sus habitos mentales a las finalidades no valorati-
vas de la vida colectiva. Para ellos. por tanto. se apresura el desuso de
las aptitudes y propensiones notoriamente depredadoras» (Veblen,
1966: 238).

«La disciplina a la que estd expuesto el mecanico en su tarea
cotidiana afecta también a los métodos v pautas de su pensamiento en
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materias extrafias a su trabajo cotidiano. La familiaridad con los proce-
sos industriales altamente organizados ¢ impersonales del presente
opera en el sentido de perturbar los habitos mentales animistas. La
ocupacién del trabajador estd siendo de modo cada vez mas exclusivo la
supervision de un proceso de secuencias mecéanicas desapasionadas,
Mientras el individuo es ¢l primer motor principal y tipico del proceso y
mientras el rasgo caracteristico del proceso industrial es la destreza y
tuerza del artesano, el habito de interpretar los fenomenos en términos
de los motivos y propensiones personales no sufre, por el contacto con
los hechos reales, una perturbacién tan considerable y continua que
pueda llevar a su eliminacién. Pero en los procesos industriales ultima-
mente desarrollados, en que los motores primeros y los artificios por
intermedio de los cuales operan tienen caracter impersonal y no indivi-
dual, las bases de generalizacion presentes habitualmente en el animo
del trabajador y el punto de vista desde el cual aprehende éste habitual-
mente los fendmenos son un conocimiento forzoso de la secucncia real.
El resultado, por lo que respecta a la vida de la fe del trabajador, es una
inclinacion al escepticismo» (Veblen, 1966: 335-336).

«Los hombres, acostumbrados por las ocupaciones mecanicas a
habitos de pensamiento materialistas e industriales, adolecen de una
creciente incapacidad para apreciar, o aun para comprender, el significado
de los argumentos religiosos que proceden de las anticuadas bases de
validez metafisica. El consuelo que representa una relacion personal (de
subordinacion) a un amo sobrenatural no atrae a hombres cuyos hébitos
de vida estdn modelados por la familiaridad con las relaciones imperso-
nales de causa y efecto, mas que por relaciones de predominio y fidelidad
personales. Para tales hombres, la respuesta que da el catecismo al
problema del fin principal del hombre no surge en forma natural. Ni
tampoco se consideran instintivamente pecadores en virtud de una man-
cha o desviacion hereditaria o congénita. En efecto, s6lo con gran dificul-
tad se convencerin, seriamente, de que son en realidad pecadores.
Corren el peligro de perder la nocién de pecado. La relacion de status o
de fidelidad incluida en el concepto de pecado se esta volviendo ajena a
sus habitos de pensamiento. Por lo tanto, es dificil que se¢ convenzan de
que su vida pasada ha violado tal relacion de fidelidad, por una parte, y
que es de vital importancia restablecer c¢sa relaciéon de status por medio
de la salvacion o de la redencidén. Los bondadosos oficios de la Iglesia y
del clero irritan la sensibilidad de los hombres asi acostumbrados, como
cosas huecas ¢ innccesarias. La mdquina, su amo, no respeta a ninguna
persona, y no conoce moralidad ni derechos instituidos, ya sean divinos o
humanos; su ensenanza es acostumbrarlos a la insensibilidad frente a
todo el conjunto de conceptos de donde proceden esos oficios» (Veblen,
1965: 297-298).



3.2. Culto al dinero o producciéon y distribucion racionales y
solidarias de la rigqueza

La légica de la sociedad industrial avanzada es también, en tltima
instancia, una logica social y econdmica:

«[En ella] la presion cjercida por el medio sobre ¢l grupo, que opera
a favor de un reajuste del esquema general de la vida de ¢ste, actia en
forma de exigencias pecuniarias (...). Las fuerzas que favorecen el
reajuste de instituciones en cualquier comunidad industrial moderna son
principalmente fuerzas econémicas» (Veblen, 1966: 201).

Ahora bien, en este medio social comtn hay que distinguir dos tipos
culturales y educativos distintos y contrapuestos entre si. A saber: la
cultura dineraria del capital y de todos los grupos sociales que compar-
ten sus intereses materiales: v la cultura industrial de los obreros y los
técnicos que trabajan en la gran industria moderna. La primera es esencial-
mente egoista y «depredadora»: busca ante todo la «eficiencia dinerarian.
La segunda, producto de la «eficiencia industrial», es esencialmente soli-
daria y racionalista.

«La accion cducativa de la vida econdmica de fa comunidad no es (...)
de tipo unilorme en todas sus manifestaciones. La seric de actividades
economicas relacionadas inmediatamente con la compcetencia pecuniaria
ticne tendencia a conservar ciertos rasgos depredadores, en tanto que
aquellas tarcas industriales que manticnen relacidn inmediata con la
produccion de biencs tienen. por lo general. la tendencia contraria»
(Veblen, 1966: 238-239).

«Asi como ¢l proceso mecanico condiciona ¢l desarrollo y la exten-
sion de la industria, y asi como su disciplina inculca habitos de pensa-
micnto adecuados a la teenologia industrial. de igual manera las exigen-
cias de la propicdad condicionan el desarrollo y los fines de los negocios,
y la disciplina de la propiedad y su direccidn inculcan principios (hdbitos
de pensamicnto) adecuados a las exigencias del trafico comercialy,

«La disciplina del proceso meednico impone una estandarizacion de
la conducta y del conocimiento en términos de precisidn cuantitativa e
inculca un habito de aprehender y explicar los hechos en términos de
causa y clecto materiales. Incluye una valuacion de hechos, cosas y
relaciones, y aun de la capacidad personal. cn términos de exactitud. Su
metafisica e¢s el materialismo, v su punto de vista es ¢l de la secuencia
causal. Ese habito mental lleva a la eficiencia industrial y su amplio
predominio s¢ hace indispensable, en las modernas condiciones, para
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lograr un alto grado de eficiencia en fa industria. Tal habito prevalece en
forma mas amplia y firme en aquellas comunidades que han logrado
grandes adelantos en la industria, y ¢s a la vez causa y efecto del proceso
mecanico» (Veblen, 1963: 59-60).

«La propiedad privada no predomina cn absoluto en todas partes ni
se halla totalmente expandida. pero penetra y domina los actos de la
gente civilizada con mayor hbertad y amplitud que cualquier otra base
particular de accion, mas ain en la actualidad que en otras épocas. El
numero y la clase de relaciones y de deberes que habitualmente se
regulan sobre una base pecuniaria son mas numerosos que en el pasado,
y ¢l ajuste pecuniario cs decisivo en la actualidad, en un grado descono-
cido en otras épocas. Las normas pecuniarias han invadido ¢l dominio de
las instituciones mas antiguas, tales como el vinculo sanguinco, la ciuda-
dania o la Iglesia. de manera que las obligaciones correspondientes a
cualquiera de cllas pueden ser fijadas y cumplidas hoy en dia en términos
de pagos monetarios. si bien la nocion de liquidacion pecuniaria parezca
haber sido totalmente ajena al orden de ideas ——hdbitos de pensamien-
to — sobre el que estas relaciones y obligaciones se basaron en un
principio» (Veblen, 1965: 62).

Hablar de «competencia pecuniaria» es aludir a las actividades rela-
cionadas con la propiedad y con la acumulacién individual, patrimonial o
de clase de la riqueza. Esa es la actividad basica del «hombre de nego-
cios» y de la clase opulenta actual en general. Es mas, su influencia acaba
alcanzando en mayor o menor medida a todas las clases y grupos sociales,
incluso a los que sc ocupan directamente de la organizacion racional y
eficiente de la produccion y de la distribucidn de la riqueza industrial.
También cllos quieren mejorar sus condiciones materiales de vida. Pero
son también los tnicos que comprenden la importancia decisiva de una
produccion industrial racional y eficiente. y (al menos mientras no degene-
re gravemente el equilibrio actual) se vuelcan fundamentalmente en su
defensa.

«Las instituciones econdmicas modernas caen, ¢n (¢rminos gencra-
les. dentro de dos categorias distintas - la pecuniaria y la industrial—.
Lo mismo puede decirse de las tareas. Bajo el primer epigrafe se agrupan
las tareas que ticnen algo que ver con la propiedad o la adquisicion; bajo
el segundo, las relacionadas con el trabajo o la produccion (...). Los inte-
reses cconomicos de la clase ociosa se encuentran en las tareas pecunia-
rias; los de las clases trabajadoras. en ambas clases de tareas, pero
sobre todo en las industriales» (Veblen, 1966: 234).

«Si dejamos de tado las arcaicas vocaciones guerreras, politicas, de
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modas y de religion, los empleos en que los hombres se ocupan pueden
dividirse en pecuniarios o comerciales, por un lado, y mecanicos o indus-
triales, por el otro (...). Asi, la distincién entre actividades o emplecos
pecuniarios o industriales ha ido coincidiendo cada vez mas con una
diferencia entre ocupaciones. Esto no significa que la especializacion
haya llegado atn tan lcjos como para eximir a alguna clase de todo
cuidado pecuniario, puesto gue aun aquellos que cuya ocupacidn diaria es
el trabajo mecanico, todavia regatean con sus empleadores por los
salarios y con lo demds por los medios de subsistencia (...). Ocurre lo
contrario con respecto a los hombres ocupados en actividades pecunia-
rias, es deeir, los hombres de negocios. Solo hasta cierto punto estan
eximidos de preocuparse de los hechos y procesos mecanicos (...). Pero
aun después de haber hecho estas observaciones resulta evidente que la
vida diaria de aquellas clases dedicadas a los negocios difierc material-
mente, en el aspecto mencionado. de las clases ocupadas en la industria
propiamente dicha. Existe una amplia y apreciable diferencia entre los
habitos de vida de ambas clases, y esto supone una considerable dife-
rencia en la disciplina a la cual estan sujetas. Origina una diferencia en
los habitos de pensamicnto y en las bases y métodos habituales de
razonamicnto a los que recurre cada clase. De ahi resulta una diferencia
en las opiniones, en los hechos considerados, en los métodos de argu-
mentacion y en los fundamentos de validez utilizados; y esta diferencia-
cidén gana en magnitud y consistencia a medida que aumenta la separa-
cion de las ocupaciones. De esta manera, ambas clases llegan a tener una
creciente dificultad en entenderse entre ellas y en apreciar las conviccio-
nes, ideales, capacidades vy defectos reciprocos» (Veblen, 1965: 261-
264).

La cultura industrial educa la mente para la «eficiencia industrial». La
cultura dineraria la modela con vista a la «eficiencia pecuniaria», apoyan-
dose para ello en las tradiciones y en la psicologia social de la cultura
depredadora primitiva y de la cultura especial de la clase ociosa. Para
especular con el valor de cambio y multiplicar el capital particular se
abandonan ciertamente los métodos antiguos de la captura violenta; ahora
no se valora ya el dafio fisico que se causa a otros hombres, sino la
capacidad administrativa, la prudencia y las técnicas sofisticadas del fraude
moderno, que permite multiplicar rapidamente el dinero con que se cuen-
ta. Por lo demads, esto no es algo que ocurre de la noche a la maiana.
[nicialmente («durante la primera parte de la época barbara o periodo
depredador propiamente dicho»), el criterio de seleccion fue el «espiritu
de proezax, producto del espiritu de clan, la fuerza fisica, la agresividad
audaz, la ferocidad, la falta de escriipulos para recurrir al fraude cuando
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fuera conveniente, la tenacidad y un sentido siempre alerta para defender
los privilegios estamentales. Mas tarde («en la cultura barbara posterior,
bajo el régimen cuasi-pacifico de status»), tales rasgos se asociaron cada
vez mas con otros nuevos (la previsién, la prudencia, la astucia y la
marrulleria). Y, desde la transicion social al «estadio pacifico moderno»,
son estos ultimos los dominantes.

«Esas dos clases de ocupaciones dificren materialmente en lo rela-
tivo a las aptitudes requeridas para cada una de ellas; y la educacién que
resulta de ellas sigue, de modo semejante, dos linecas divergentes. La
disciplina de las ocupaciones depredadoras opera en el sentido de con-
servar 'y cultivar algunas de las aptitudes depredadoras y el animo
depredador (...). En la medida en que ¢l proceso competitivo de adquisi-
cion y tenencia modela los habitos mentales de los hombres y en la
medida en que sus funciones economicas estan comprendidas dentro del
ambito de la propiedad de la riqueza coneebida en términos de valor en
cambio y de su administracion y financiamiento mediante la permutacion
de sus valores, su experiencia de la vida economica favorece la supervi-
vencia y acentuacion del temperamento y héabitos mentales depredado-
res. Bajo el sistema pacifico moderno. una vida de adquisicion favorece,
sobre todo, los habitos y aptitudes depredadores que pueden desarro-
llarse pacificamente. Es decir, las tareas pecuniarias permiten perteccio-
narse en la linca general de practicas comprendidas bajo la denominacién
de fraude y no en las que corresponden al método mas arcaico de captura
violenta» (Veblen, 1966: 234-235).

«El modo de pensar requertdo por las ocupaciones pecuniarias se
basa en la convencionalidad. mientras que ¢l que supone las ocupaciones
industriales lo hace, en su mayor parte, sobre bases de secuencia o
causalidad mecénicas, sin tener en cuenta la convencionalidad. La insti-
tucion (habito de pensamiento) de la propiedad es un hecho convencional,
y la logica del pensamiento pecuniario (es decir, del pensamiento sobre
cuestiones de propiedad) es el resultado de las implicaciones de este
postulado, de este concepto de la propiedad. Los caracteristicos habitos
de pensamiento resultantes de estas ocupaciones son habitos que supo-
nen el recurrir a bases convencionales de finalidad o validez, al antropo-
morfismo, a la cxplicacion de fenémenos en términos de relaciones,
discrecion, autenticidad y preferencias humanas (...). El fin de ese razo-
namiento es la interpretacion de nuevos hechos en términos de prece-
dentes acreditados, en vez de una revision del conocimiento adquirido de
experiencias pasadas, realizada a la luz de los nucvos fendmenos. Los
esfuerzos tienden a que los hechos se acomoden a las leyes, y no a que
la ley o la norma general se adecuen a los hechos. Esta tendencia
favorece la aceptacidn de las normas generales, abstractas, dictadas por



la costumbre como algo real. que tiene una realidad superior a la de los
hechos impersonales y no convencionales. Esa experiencia (...) propor-
ciona eficiencia ¢jecutiva y administrativa. llamada asi para distinguirla
del trabajo mecanico. La «eficiencia» practica se traduce en la habilidad
de sacar partido dc los hechos para los propositos de las convenciones
aceptadas, en transformar la situacion en términos de las convenciones
pecuniarias en vigor» (Veblen, 1965: 265-266).

Por lo demas, las ocupaciones pecuniarias no se reducen a las que se
relacionan directamente con la explotacién y la acumulaciéon social y
econdmica. Ademas de las correspondientes a la gran propiedad y al
capital financiero, hay que contar también con las que dependen inmedia-
tamente de ellos: bancarias, juridicas. mercantiles y demas. Esto en el area
especificamente econdmica. Porque la mayor parte de las actividades no
econdmicas (politicas, cclesiasticas, militares, etcétera) deben incluirse
igualmente en esta misma categoria basica. En el caso de la cultura y de la
educacion pecuniaria especiales de la nueva clase ociosa, puede hablarse
también de la existencia de un gradiente social de tipo piramidal, cuya
cuspide esta ocupada por los grandes rentistas y por el gran capital
especulativo en general, y con una zona media invadida por los especialis-
tas en las profesiones economicas mas imprescindibles para el capital y en
la politica, el derecho, la milicia o las grandes religiones.

«Esas tarcas pecuniarias que tienden a conservar ¢l temperamento
depredador son las relacionadas con la propiedad —funcion inmediata de
la clase ociosa propiamente dicha— y las funciones subsidiarias relati-
vas a su adquisicion y acumulacion (...). En lo que hace a su tendencia a
modelar la naturaleza humana mediante la educacion y la scleccion, la
mayor parte de las tarcas no econdmicas deben clasificarse con las
pecuniarias. Tales son la politica y las tareas cclesidsticas y militares
(...). Las tarcas ticnen una gradacidn jerdrquica. Dentro de las tareas
econdmicas propiamente dichas, las que mayor reputacion proporcionan
son las que ticnen relacion inmediata con la propiedad en gran escala. Les
siguen aquellas tarcas que estan subordinadas inmediatamente a la
propiedad y a las finanzas, tales como las bancarias y juridicas» (Veblen,
1966: 235-237).

En definitiva, en la moderna sociedad industrial acaban por contrapo-
nerse dos visiones de la realidad y dos tipos antagdnicos de hombre: el
hombre econdémico y ¢l hombre industrial. El primero es personalis-
ta y egoista, aunque prudente, y se rige por el codigo de la «eficacia
pecuniariax»: trata de amasar asocialmente cuanto mds dinero, mejor, para
resaltar su status, su mérito, su valor y deméas «cualidades personales» y de
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clase. El segundo busca ante todo la «eficiencia industrial» y se preocupa
mas de la utilidad comun y de la supervivencia y progreso de la especie;
es, por tanto, racionalista, valora el trabajo bien hecho por si mismo y tiene
mayor conciencia de las leyes naturales y de la necesidad de «obede-
cerlas».

«La vida en una comunidad industrial moderna —o, dicho con otras
palabras, en la cultura pecuniaria— actia en el sentido de producir,
mediante un proceso de seleccion, el desarrollo y la conservacién de una
determinada seric de aptitudes y propensiones (...). Por lo que respecta
a la teoria econémica, el desarrollo sigue {...) dos lineas diferentes. En lo
que respecta a la conscrvacion selectiva de capacidades o aptitudes de
los individuos, esas dos lineas pueden ser denominadas pecuniaria ¢
industrial. En lo relativo a la conservacién de propensiones, aptitud
espiritual o animo, puede denominarse a csas dos lineas valorativa o
egoifsta y no valorativa o economica. Por lo que hace a la tendencia
intelectual o cognitiva de fas dos direcciones de este desarrollo, puede
caracterizarsce a la primera con el punto de vista persona! de la conacion,
la relacion cualitativa, el status o el valor; y la segunda como el punto de
vista de la secuencia, la relacidon cuantitativa, la eficacia mecanica o cl
uso».

«Las tarcas pecuniarias estimulan de modo principal la primera de
esas dos series de aptitudes y propensiones, y actian selectivamente
para conservarlas en la poblacion. Por otra parte, las tareas industriales
ejercitan de modo principal la segunda serie y operan en ¢l sentido de
conservarfas» (Veblen. 1966: 244-245).

«Ambas pueden ser concebidas como direcciones alternativas de la
vida humana (...). La tendencia de la vida pecuniaria es, cn términos
generales, la de conservar el temperamento barbaro, pero sustituyendo
la predileccion por el dano fisico que caracteriza al barbaro primitivo por el
fraude y la prudencia o la capacidad administrativa (...). Las virtudes
aristocraticas y las burguesas —es decir, los rasgos destructivos y los
pecuniarios--- se deben encontrar principalmente en las clases superio-
res, y las virtudes industriales —es decir, los rasgos pacificos—, sobre
todo en las clases dedicadas a la industria mecanica» (Veblen, 1966:
246-247).

Por tanto, las condiciones sociales y economicas de la sociedad indus-
trial avanzada modelan la cultura, la educaciéon y la psicologia de los
hombres actuales de dos formas basicas. Viejos y nuevos rentistas compi-
ten entre sf para acumular y consumir todo lo posible. El capital industrial
(representado por el «capitan de industria»), el gran capital mercantil y el
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capital especulativo y financiero fuchan constantemente por el reparto de
la mayor parte de la riqueza disponible. Ademas. su esquema general
de la vida y su linca de comportamiento social se transmite también a los
cuadros técnicos de la Banca, el derecho, ¢l comercio, la Iglesia y el
Ejército, que, de una forma o de otra. trabajan también para ellos; y alcanza
incluso a los propietarios modestos y a otros muchos que desean serlo
algin dia. I'n cambio. las relaciones sociales materiales que envuelven la
vida de los trabajadores de la industria moderna acaban produciendo una
educacion muy distinta.

Con todo. para Veblen, que tiene siempre presente la realidad que se
ofrece ante sus o0jos (el cuadro social de la «edad doradar» de los Estados
Unidos), esa contraposicion no es nunca mecanicamente total, ni absoluta:

«la distincion hecha aqui entre clases de tareas no es, en modo
alguno, una distincion rigida y tajante entre clases de personas» (Ve-
blen, 1966: 239).

En efecto, por una parte, existen los filantropos y también los «nou-
veaux arrivés». Los primeros surgen siempre en ef seno de los grupos
sociales dominantes, entre otras cosas porque solo las clases relativamente
acomodadas disponen del ticmpo y de las condiciones individuales (mate-
riales y simbolicas) practicamente indispensables para cultivar eficazmen-
te este tipo de disposiciones espirituales. Los segundos atluyen. en cam-
bio, en sentido contrario y en mayor o menor medida desde las capas
sociales populares hacia las mas privilegiadas. v acaban nutriendo sus filas.

Y, en segundo lugar, debe contarse también con la influencia recipro-
ca de la burguesia y su cultura dineraria y de la clase trabajadora moderna
y su cultura industrial. Asi. por una parte, procesos tales como la dificultad
creciente de la realizacion y el alza de la plusvalia relativa y absoluta o la
tendencia historica a la concentracion y centralizacidn del capital repercu-
ten necesariamente sobre la cultura. la educacion v la psicologia de la clase
dineraria. Y, por otro lado, los trabajadores tienen que vender su fuerza
de trabajo para poder vivir y viven materialmente de hecho en una cultura
comun modelada por las leves mas generales de la produccion y de la
circulacion capitalista y por los nuevos mecanismos de dominacién simbo-
lica que se arbitran continuamente para garantizar su reproduccion social.

«Al aumentar la cscala de la empresa industrial. la administracion
pecuniaria comicnza a perder ¢l cardcter de marrulleria y competencia
astuta en cosas de detalle (..). La exencion consiguiente de habitos

depredadores se extiende. sobre todo. a los subordinados que estan
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empleados en el negocio (...). Con respecto a |las] tareas [industriales]
(...} hay que hacer notar que casi todas las personas empleadas en cllas
se relacionan en cierta medida con problemas de la competencia pecunia-
ria, como. por ejemplo. con la fijacion de sucldos y salarios mediante la
competencia, la compra de bienes de consumo, ete.» (Veblen, 1966: 237-

239).

3.3. Resistencia social de la clase ociosa y caracter incierto
del futuro histérico

De hecho, la logica de la sociedad industrial avanzada ha dado origen
a algunos cambios progresistas gencrales. El desarrollo social y economi-
co que, en principio, trae consigo dicha logica acaba cuestionando los pri-
vilegios sociales mas tradicionales y desintegrando el régimen social de
status. El sentido de la solidaridad humana y el trato social penetran en el
esquema tradicional de la vida, dando origen a la practica eclesiastica
creciente de la caridad, al establecimiento de instituciones de educacion
popular, a la extension de la beneficencia social en general y a la repro-
duccion de la emulacidn entre los individuos y los grupos sociales domi-
nantes bajo pautas de tipo reformista en general. Esto sucede mientras la
racionalizacién creciente de las actividades (concentracion empresarial,
socicdades anonimas, etcétera) y de las téenicas econdmicas del capital
acaban por hacer superflua la existencia de cualquier tipo de clase ociosa
dineraria. Se llega asi a una verdadera situacidn limite para la clase ociosa
opulenta, para los grupos sociales directamente dependientes de ella y, en
definitiva, para ¢l conjunto de la sociedad.

«En lincas generales, la disciplina de la maquina actia como desin-
tegradora de la herencia cultural de todos los grados de antigiiedad y
autenticidad, sean las instituctones que representan los principios de la
libertad natural o aquellas que importan un remanente de normas de
conducta mds arcaicas, pero todavia vigentes cn la vida civilizada. De
ese modo elimina el fundamento de derecho y de orden en ¢l que se basa
la empresa de negocios (...). Pero el futuro de la empresa de negocios
esta ligado al futuro de la civilizaciony» (Veblen, 1965: 309).

«No ¢s sélo que la mayor facilidad en la direccion de los negocios
permite que la vida industrial y extraindustrial siga sus proccsos con
meenos perturbaciones. sino también que la eliminacion de perturbaciones
vy complicaciones que de ella resulta (...) opera en el sentido de hacer
superflua a la clase ociosa. En la medida en que las transacciones
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pecuniarias se reducen a rutina. se puede prescindir del capitan de indus-
tria. Este resultado. innecesario ¢s decirlo, pertenece todavia a un futuro
indefinido. Las mejoras hechas en favor de los propictarios de dinero en
las instituciones modernas tienden. en otro campo, a sustituir a la
“desalmada™ sociedad anonima por el capitan de industria, y favorecen
asi la posibilidad de prescindir de ta gran funcién de la propiedad que
corresponde a la clase ociosa. Por tanto. la direccion dada al desarrollo de
las instituciones ccondmicas por la influencia de la clase ociosa tienc,
indircctamente, una gran importancia industriab» (Veblen, 1966: 217).

Hasta ahora, la reaccion de la clase ociosa ha sido basicamente defen-
siva, y s¢ ha producido en todos los dominios fundamentales de la cultura
(social y econémico, politico e ideoldgico).

«Esta comenzando. al menos. a ser observable en los portavoces de
la mayoria de las (...) instituciones que nos han sido transmitidas desde
la fase barbara de la vida la nmusma mentalidad defensiva. Entre esas
instituciones arcaicas que se consitdera necesario defender figura, junto
con otras, todo ¢l sistema existente de distribucion de la riqueza, asi
como las distinciones clasicas de status que resultan de ¢l: todas o casi
todas las formas de consumo quc cntran cn el cpigrafe de derroche
ostensible: el status de las mujeres en el sistema patriarcal y muchos
rasgos distintivos de los credos y pricticas devotas tradicionales, en
especial las expresiones exotéricas del credo y la aprehensidén ingenua
de las practicas recibidas del pasadon (Veblen, 1966: 273).

Ademas, dicha resistencia se beneficia de la fuerza acumulada por el
conservadurismo inmemorial de toda clase ociosa. Esta es una clase espon-
tancamente conservadora. que no sufre directamente los efectos de su
bloqueo de las exigencias sociales impuestas por el desarrollo racional y
solidario de la cultura industrial avanzada y que, en cambio, estd especia-
lizada en el aislamiento secular de todo innovador y en el desprestigio
material y simbolico de los esquemas generales de la vida y las lincas
de comportamiento social opuestos a sus intereses.

«La clase ociosa esta. en gran medida, protegida contra la presion de
aquellas exigencias ccondmicas que prevalecen en toda comunidad in-
dustrial moderna y altamente organizada (...). La clase ociosa es la clase
conservadora (...). La funcion de la clase ociosa en la cvolucion social
consiste en retrasar ¢l movimiento y en conscrvar lo anticuado (...). La
oposicion de la clase ociosa a los cambios en el esquema cultural cs
instintiva y no se¢ basa en un calculo interesado de las ventajas materia-
les (...). Este conservadurismo de la clase adinerada cs una caracteristi-
ca tan patente, que ha llegado incluso a ser considerado como signo de
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respetabilidad (...). E} innovador ¢s una persona con la que resulta, por lo
menos. desagradable estar asociado y cuyo contacto social debe evitar-
se. La mnovacion cstd mal vista (...). La aversion a tal innovacién
cquivale a repudiar un esquema de vida generalmente extrafio al propio»
(Veblen, 1966: 203-208).

Y, aparte de esto, dicha resistencia cuenta también con todo un arsenal
basico de puntos sociales de apoyo: 1) el instinto de clase y la enorme
fuerza de la mnercia social; 2) la dominacion simbdlica de la sociedad.
mediante mecanismos sociales muy eficientes que han hecho del derroche
de tiempo, del gasto y el consumo ostensible y de las pautas particulares de
la cultura dineraria una norma social general; 3) la dominacioén material de
la sociedad y la explotacion social y ccondmica de los trabajadores en
general, hasta ¢l extremo que en cada momento sea posible; y 4) la uti-
lizacion politica e 1deologica de las capas sociales que viven en el borde
inferior de la mera subsistencia. que carecen de las condiciones minimas
para entender las causas reales de su situacion social y que, por lo mismo,
son siempre mucho més manipulables por quienes tienen la mayor parte
del poder.

«Las cxigencias de la reputacion pecuniaria tienden: 1) a no dejar
disponible para fines que no scan el consumo ostensible, sino apenas el
minimo necesario para la subsistencia; y 2) a absorber todo excedente de
que se pucda disponer una vez que sc haya provisto a las meras
necesidades fisicas de la vida. El resultado de todo cllo es robustecer la
actitud conservadora de la comunidad. La institucion de una clase octosa
pone obsticulos al desarrollo cultural: 1) de modo inmediato, por la
inercia propia de esa clase: 2) por su ejemplo prescriptivo de gasto
ostensible y conservadurismo: vy 3) indirectamente, por medio del siste-
ma desigual de distribucion de la riqueza y los medios de subsistencia en
que se basa csa institucion».

«Hay que anadir a esto que la clase ociosa tiene también un interés
material ¢n dejar las cosas como estan (...). Este motivo interesado
viene a servir de complemento a la vigorosa tendencia instintiva de la
clase y a hacerla asi ain mas conservadora (...). La institucion de una
clase ociosa favorece  por la fuerza del intercs de clase y ¢l instinto de
clase, y por precepto v ¢jemplo prescriptivo—- la perpetuacion del desa-
juste de instituciones que hoy existe ¢ incluso una reversidbn a un
csquema de vida algo mas arcaico» (Veblen, 1966: 211-213).

«La institucion de una clase ociosa opera en el sentido de hacer
conservadoras a las clases inferiores, al privarles, hasta donde es posi-
ble, de los medios de subsistencia, reduciendo asi su consumo y, por
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ende, de la energia necesaria de que pueden disponer, hasta el punto de
hacerlas incapaces del esfuerzo exigido para el aprendizaje y adopcion de
nuevos habitos mentales (...). Es un lugar comun decir que dondequiera
que se presente un grado considerable de privaciones en la masa del
pueblo, ello constituye un obstaculo importante a toda innovacion. Este
efecto (...) estd secundado por otro (...): el mantenimicnto del consumo
ostensible» (Veblen, 1966: 210).

La alternativa entre el culto al dinero o fa produccién y la distribucion
racionales y solidarias de la riqueza constituye, sin duda, la clave principal
del presente histdrico. Y la fuerza de la primera de estas dos opciones es
tan grande, que podria imponer de forma definitiva su ideal particular del
ser humano: el hombre econémico, que no tiene mas moévil para su
conducta que el afan de riqueza. Pero no puede hacerlo: ese ideal estd en
contradiceion con la «eficiencia industrial» de la sociedad industrial avan-
zada. Es mas: es incompatible con ella.

«A no ser por el hecho de que la eficiencia pecuniaria es, en conjunto,
incompatible con la eficiencia industrial, la accion selectiva de todas las
ocupaciones tenderia al predominio ilimitado del temperamento pecunia-
rio. El resultado seria que lo que se ha denominado “hombre econdémico”
se convertiria en ¢l tipo normal y definitivo de la naturaleza humana. Pero
¢l “hombre cconémico”, cuyo interés es el egoista y cuyo tnico rasgo
humano es la prudencia, es inutil para las finalidades de la industria
moderna» (Veblen, 1966: 247).

«El “problema social™ en su conjunto, si se lo relaciona con el punto
que tratamos, presenta esta singular situacion. El crecimiento de la
empresa de negocios ticne su base material en la tecnologia de la
maquina. La industria mecéanica le es indispensable: no puede desenvol-
verse sin el proceso mecéanico. Pero la disciplina del proceso mecanico
socava los fundamentos Institucionales y espirituales de la empresa de
negocios; la industria mecanica es incompatible con su continuo creci-
miento; no puede a la larga coexistir con el proceso mecanico. Por lo tanto,
los principios comerciales, en definitiva, no pueden triunfar en su lucha
sobre los efectos culturales del proceso mecanico, porque una efectiva
mutilaciéon o inhibicion del proceso mecanico coartaria gradualmente la
empresa de negocios, ya que un crecimiento ilimitado del sistema meca-
nico dejaria en desuso en poco tiempo los principios comerciales» (Ve-
blen, 1965: 309-310).

Moral e incluso biologicamente seria deseable que el «hombre indus-
trial» se impusiese historicamente. Y, sin embargo, la enorme influencia
—material y simbdlica (mediante el precepto y el ejemplo)— de la clase
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ociosa sobre el conjunto de la sociedad, la relativa generalizacion del
egoismo economico y de la moral puramente consumista, y la existencia de
una masa enorme de hombres mal alimentados y facilmente manipulables
por quienes pueden hacerlo, cuestionan la viabilidad de una sociedad in-
dustrial avanzada realmente «pacifica» y solidaria. Es mas, las tendencias
sociales que apuntan en dicho sentido (jestamos en los Estados Unidos de
1899!) incluso estan retrocediendo.

«La industria moderna requiere un interés no valorativo e imperso-
nal en el trabajo que se realiza (...). Este interés en el trabajo diferencia
al trabajador, por una parte, del criminal y, por otra, del capitan de
industria (...). Hay que conceder, sin embargo, que aun dentro de las
ocupaciones industriales, la eliminacion selectiva de los rasgos pecunia-
rios es un proceso incierto (...). La posicion prescriptiva de la clase
ociosa, como tipo que posee las condiciones que determinan la buena
reputacién, ha impuesto en las clases inferiores muchas caracteristicas
de la teoria de la clase ociosa (...). Puede mencionarse a la clase de los
servidores domésticos como un conducto —y un conducto importante—
mediante el cual se produce esa transfusion de las concepciones aristo-
craticas de la vida (...). Hay también otra serie ulterior de hechos (...). La
lucha pecuniaria produce una clase subalimentada de grandes proporcio-
nes (...): el resultado es una lucha dura por los medios de hacer frente a
las necesidades cotidianas (...). De este modo, los rasgos industriales
tienden a quedar anticuados por el desuso. Por tanto, la institucién de una
clase octosa al imponer un esquema de decoro pecuniario y al privar a las
clases inferiores de todo lo que es posible privarles en lo que respecta a
sus medios de vida, actia indirectamente en el sentido de conservar en la
masa de la poblacion los rasgos pecuniarios» (Veblen, 1966: 247-250).

Por otra parte, el hombre de negocios es el responsable del patriote-

rismo nacionalista y del armamentismo en ascenso, esencialmente conser-
vadores y que restablecen de hecho la cultura, la educacion y la psicologia
social estamentales. Pero el futuro histérico no esté todavia decidido.
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«La politica nacional es el factor mas importante (...) de la disciplina
cultural (...) sobre ¢l que rigen los principios comerciales (...). Los intere-
ses de los hombres de negocios exigen una politica nacional agresiva, y
son los hombres de negocios los que la dirigen. Esta politica es belicosa
a la vez que patridtica. La directa significacién cultural de una politica de
negocios belicosa es inequivoca: crea en el pueblo un espiritu conserva-
dor. En épocas de guerra, bajo la ley marcial, y en todo momento dentro de
la organizacidén militar, los derechos civiles estan relegados, tanto mas
cuanto mas importantes sean la contienda y el armamento. La instruccion
militar es una enseianza de precedencias ceremoniales, mando arbitrario



y obediencia ciega. Una organizacidén militar es en csencia una organiza-
cion servil, donde la insubordinacion es el pecado mortal. Cuanto mas
consistente y amplia sca esta instrucciéon militar, con mas cficacia se
adiestrara a los miembros de la comunidad en los habitos de subordina-
cion (...). Por supuesto, esto se aplica primero y principalmente al ejérci-
to, y solo en menor grado al resto de la poblacion. Aprende a pensar en
términos bélicos de rango, autoridad y subordinacion, volviéndose asi de
manera progresiva mas tolerante ante la usurpacion de sus derechos
civiles (...)».

«Las modernas politicas bélicas se emprenden en aras de la paz,
teniendo en cuenta la consecucidén metodica de los negocios (...). Al
mismo tiempo dirigen el interés popular hacia otros asuntos mas nobles
e institucionalmente menos peligrosos que la desigual distribucion de la
riqucza o de las comodidades humanas. Las preocupaciones bélicas y
patridticas fortalecen las virtudes barbaras de subordinacion y autoridad
constituida. La adaptacién a un esquema de vida bélico y depredatorio es
el factor disciplinario mas poderoso a que se puede apelar para contra-
rrestar la vulgarizacion de la vida moderna forjada por la industria
pacifica y el proceso mecanico, y para rehabilitar el decadente sentido de
status y de dignidad diferencial» (Veblen, 1965: 322-324).

«En definitiva, la consecuencia del actual retorno a la empresa bélica
debe ser, sin duda, considerada como precursora de una vuelta a ideales
nacionales de un status servil y a instituciones de caracter despético.
En general, y por el momento, obra a favor del conservadurismo y, en
Gltima instancia, a favor de esa vueltan.

«La busqueda de beneficios conduce a una politica nacional depre-
dadora. Las grandes fortunas exigen. por un lado, una solida estructura
gubernamental para asegurar su acrecentamiento y. por el otro, notorias
y amplias oportunidades para gastar las ganancias resultantes. Todo
csto supone una administracion interna de indole bélica y coercitiva, y
ademds un tipo de vida al estilo de las cortes imperiales, que fuera tanto
una fuente dinastica de honores como un elegante recinto de honores
ceremoniales. Este ideal no es simplemente el suefio de un moralista; es
una sblida proposicion comercial, ya que se¢ basa en el tipo de politica en
¢l que los intereses comerciales se mueven en provecho propio. Si los
propésitos bélicos y las ambiciones nacionales (es dccir, dindsticas), las
hazafias, las ostentaciones y la disciplina legaran a desempefiar un
amplio papel en la vida de la comunidad junto con la coercitiva vigilancia
policial concomitante, hay bien fundadas esperanzas de que la tendencia
desintegradora de la disciplina mecénica podria ser corregida. El régimen
de status, fidelidad, prerrogativas y mando arbitrario llevaria de nuevo
el desarrollo institucional a las formas convencionales arcaicas, y pro-
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porcionaria a la estructura cultural algo de aquella solida dignidad que
tuvo antes de la aparicion no solo de las pretensiones socialistas, sino
también de los derechos naturales. En este caso es de presumir que se
restableceria también el resto del aparato espivitual del Viejo Régimen,
¢l escepticismo materialista cederia lugar a la filosofia romantica y tanto
¢l pueblo como los cientificos recuperarian algo de aquella devocion y e
en agentes sobrenaturales que han perdido en los altimos tiempos. Como
la disciplina de la procza vuelve a realirmarse, quiza retornen las convic-
ciones y la tranquilidad hacia todo lo auténtico en la perturbada cristian-
dad y pucda otra vez proporcionar cierta serenidad sacramental a la
perspectiva de los hombres sobre el presente y el futuro (...). Cudl de los
dos factores antagonicos ha de ser. a la larga, el mas poderoso es algo
imposible de predecir. si bien ¢l futuro ha de pertenecer forzosamente a
aleuno de los dos» (Veblen, 1965: 327-329).

4. SOCIOLOGIA DEL SISTEMA DE ENSENANZA

La contraposicion entre la cultura y la educacion dinerarias de la clase
ociosa actual y la cultura y la educacidon de la clase moderna industrial
puede ilustrarse también con la estructuracion dual del sistema de ense-
ftanza occidental y con el fomento de la educacion como forma de consu-
mo 'y de distincién social.

4.1, Estructuracion dual del sistema de cnsefianza modeino y
del saber escolar

En ¢l contexto escolar, el conflicto general entre la cultura ociosa y la
cultura industrial origina el choque del humanismo tradicional y de la
ciencia moderna. Seglin Veblen, mientras en los paises industriales avan-
zados la ciencia y los conocimientos pricticos «industriales» penetran en
la ensenianza clemental (y hasta cierto punto también en la media) y en las
escuelas téenicas profesionales, la educacion de tipo tradicional, pese a
ciertos cambios, continia dominando la ensefianza secundaria y la ense-
fianza superior. Esto ocurre porque el sistema educativo se halla todavia
bajo el control de la clase académica tradicional y constituye la base
material de su distincidn social como una clase ociosa dependiente mas.
Asi, en tanto que las grandes empresas van controlando la universidad cs-
tadounidense v haciéndola depender de sus intereses economicos, dicha
clase cultivada fomenta la ritualizacion de todo el sistema escolar y cl
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consumo jerarquizado de [a erudicion académica. Y hasta ahora lo sigue
haciendo con éxito, a pesar de los avances curriculares relativos de la
cultura industrial y de otros cambios importantes, como el impulso femeni-
no del Kindergarten y de una pedagogia infantil no emulativa, o como el
acceso de la mujer a la universidad. Porque todo ello se produce bajo la
enorme fuerza de la inercia historica y de la condicion masculina de la
aristocracia académica. La nueva educacion escolar, por gjemplo, conti-
nuara siendo una educacion sexuada, y las universitarias, estudiantes
«superiores» de segunda o de tercera clase.

Mas concretamente, la estructuracion dual del saber y del sistema de
ensefianza moderno se garantiza mediante dos mecanismos sociales fun-
damentales: 1) institucionalizacion diferencial del saber académico (como
subproducto del saber y de la practica religiosas del sacerdote y de la clase
ociosa en general) y del saber cientifico-técnico (un subproducto, a su
vez, de la practica industrial de los artesanos, ingenieros y técnicos en
general, recluido en la red inferior —elemental y profesional— del sistema
escolar); 2) la aplicacion sistematica de un codigo de género machista que,
entre otras cosas, desviara a la inmensa mayoria de las jévenes que logren
acceder a los estudios superiores hacia las carreras universitarias de
segunda o tercera categorias.

La institucionalizacidn del saber —el saber académico— es un subpro-
ducto de la practica religiosa primitiva. y, como ésta, implica también el
gusto por lo esotérico y el culto del ritual. Estos surgen en el nivel superior
del sistema de enseflanza, pero se difunden miméticamente y en forma
jerarquizada desde esa cuspide hasta llegar a la escuela industrial o
préctica (a la formacion profesional), considerada siempre como vulgar y
como inferior. Cuando los problemas cientifico-técnicos mas ineludibles
de la sociedad industrial avanzada obliguen a establecer escuelas superio-
res de ingenieros, se las integrara rapidamente en el mismo tipo de légica
elitista: la clase académica no dejara nunca de arbitrar cuantos mecanismos
simbolicos sean necesarios para la fijacion social del mérito y de las
diferencias de posicion académica y social de los profesionales de la
ensefianza y de sus mismos alumnos.

«E! servidor sacerdotal de los poderes inexcrutables que se mueven
en el mundo externo vino a quedar colocado en la posicion de media-
dor entre esos poderes v la generalidad de la humanidad no instruida,
ya que poseia un conocimiento de la etiqueta sobrenatural que le abria
las puertas, permitiéndole llegar a la presencia de aquéllos. Y, como,
ocurre por lo comin con los mediadores entre el vulgo y sus sefiores
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(...), le parecié conveniente tener a la mano medios de impresionar de
modo tangible al vulgo con (...) un conocimiento de ciertos procesos
naturales que podian emplearse para fines espectaculares, junto con
cierta habilidad manual (...). Al parecer, fue de esta fuente de donde
surgio el saber como institucion (...). El elemento recondito del saber es
aun, y ha sido en todo tiempo, un elemento muy atractivo y eficaz para la
finalidad de impresionar y aun de engafiar a los ignorantes» (Veblen,
1966: 371-372).

«Este sentido de la eficacia del ritual simbdlico y del efecto simpa-
tico (...) estd, desde luego, presente de modo mas claro y en mayor
medida en la practica magica que en la disciplina de las ciencias, aun de
las ocultas. Pero hay, por lo que yo sé, pocas personas que tengan un
sentido educado del mérito académico para quienes los accesorios ritua-
les de la ciencia sean cosa baladi {...). Aun en nuestros dias, la comuni-
dad erudita conserva usos como el de la toga y el birrete, la matricula, las
ceremonias de iniciacidon y graduacion y la colacion de grados, dignidades
y prerrogativas académicas en una forma que sugiere una especie de
sucesidon apostélica universitaria. (...)».

«Puede afirmarse con seguridad que esas caracteristicas rituales
del sistema educativo del presente y del pasado tienen su lugar primor-
dial en las instituciones y grados del saber superior, liberal y clasico, y no
en los grados y ramas inferiores, tecnologicos o practicos del sistema. En
la medida en que lo poseen, las ramas inferiores y menos reputadas del
esquema educativo los han tomado, evidentemente, de los grados supe-
riores, y su persistencia en las escuelas practicas seria altamente impro-
bable, por no decir més, de no tener la sancion del ejemplo continuo de los
grados superiores y clasicos. Por lo que se refiere a las escuelas inferio-
res y practicas y a quienes en ellas actiian, la adopcion y cultivo de tales
usos es un caso de mimetismo —debido a un deseo de conformarse hasta
donde sea posible a las pautas reguladoras de la reputacion académica
mantenidas por los grados y clases superiores—, que han heredado
legitimamente esos rasgos accesorios por derecho de sucesion directan
(Veblen, 1966: 375).

«En consecuencia, deberiamos esperar que, de un examen general
del desarrollo reciente de la vida de los colegios y universidades, resul-
tase —vy resulta con bastante claridad— que dondequiera que las escue-
las fundadas para la ensefianza de las clases inferiores, en las que se
difunde el conocimiento de las cosas inmediatamente 1tiles, se convier-
ten en instituciones de saber superior, el desarrollo del ceremonial y los
accesorios rituales y de las “funciones” académicas complicadas mar-
cha al mismo compéas que la transicién de las referidas escuelas del



campo de lo vulgarmente practico a la esfera superior y clasica» (Veblen,
1966: 376).

Siel saber académico superior surgi6 del religioso primitivo, la ciencia
es fundamentalmente producto del progreso general de la accion y expe-
riencia de las clases trabajadoras o «industriales» y (en menor medida) de
la especializacion de algunos miembros de la clase ociosa (poco influidos
por la educacién y la psicologia social especiales de ésta) en la teoria
cientifica (matematica y cientifico-experimental). Basicamente, la ciencia
en general y sus progresos mas importantes surgen siempre con indepen-
dencia y al margen del saber académico y de sus instituciones. Por lo
demas, la revolucion industrial v la revolucion cientifico-técnica que da
origen a la sociedad industrial avanzada acaba imponiendo la reforma del
sistema de ensefianza tradicional.

«El saber superior debe, en parte. la intrusion de las ciencias a
aquellos vastagos disidentes de la clase ociosa que han caido bajo la
influencia dominante de la tradicion reciente de las relaciones imperso-
nales y que han heredado un conjunto de aptitudes humanas que difieren
en ciertos rasgos importantes del temperamento caracteristico del régi-
men de status. Pero también en parte y en mayor grado, debe Ia
presencia de este cuerpo extrafio de conocimiento cientifico a los miem-
bros de las clases industriosas que se han encontrado en circunstancias
suficientemente buenas para poder dedicar su atencion a intereses dis-
tintos de la busqueda del sustento diario, y cuyas aptitudes heredadas
derivan de una época anterior al régimen de status, en el sentido de que
sus procesos intelectuales no estan dominados por el punto de vista
valorativo y antropomérfico. De estos dos grupos, que comprenden apro-
ximadamente toda la fuerza efectiva del progreso cientifico, el ultimo es
el que ha aportado una contribucion mayor. Y con respecto a ambos (...),
no son tanto la fuente como el vehiculo (...) por intermedio del cual los
habitos mentales impuestos a la comunidad por su contacto con su medio
bajo las exigencias de la vida social y de las industrias mecanicas
modernas son utilizados por el conocimiento tedrico» (Veblen, 1966:
391-392).

«So6lo en la medida en que las exigencias de la vida industrial
moderna han impuesto el reconocimiento de la secuencia causal en el
contacto practico de la vida humana con su medio, han llegado los
hombres a sistematizar los fenomenos de ese medio y los hechos de su
contacto con él en términos se secuencia causal. De tal modo que, asi
como el saber superior en su forma mas desarrollada como flor perfecta
del escolasticismo y el clasicismo ha sido un subproducto del oficio
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sacerdotal y la vida del ocio, puede decirse que la ciencia moderna es un
subproducto del proceso industrial. Asi, pues, los habitos mentales
impuestos por la vida industrial moderna han encontrado expresion y
claboracién coherentes como cuerpo de conocimientos cientificos teori-
cos que se ocupa de la secuencia causal de los fenomenos, a través de
ese grupo de hombres —investigadores, sabios, hombres de ciencia,
inventores, especuladores—, la mayor parte de los cuales ha realizado
su obra mas importante fuera del abrigo de las instituciones académicas.
Y en este campo extraacadémico de la especulaciéon cientifica se han
originado, de tiempo en tiempo, los cambios de método y de finalidad que
han pasado a la disciplina académica» (Veblen, 1966: 393).

Aparte de esto, el progreso industrial y cientifico modernos explican

también la aparicion de una nueva escuela primaria y de escuelas profe-
sionales o técnicas de grado medio, cuya orientacidn (curriculum y objeti-
vos) contrasta cada vez mas con la escuela «superior» tradicional. Un
cambio que tiene lugar en todas partes, en la medida en que la sociedad se
libera del régimen de status y de sus tradiciones eclesidsticas y militares, y
tiende a convertirse en una comunidad industrial avanzada.

b2

«En relacion con esto hay que notar que existe una diferencia
claramente perceptible de materia y finalidad entre la instruccion dada en
las escuclas primarias y secundarias, por una parte, y en los seminarios
superior del saber, por otra. Puede ser que la diferencia existente entre
ambas, por lo que se refiere al cardcter inmediatamente practico de las
ensefanzas dadas y de los conocimientos adquiridos en ellas, tenga
alguna importancia y merezca la atencion que ha recibido de tiempo en
tiempo; pero hay una diferencia sustancial en la inclinacién mental y
espiritual que favorecen una y otra disciplina. La divergencia que existe
entre el saber superior y el inferior es especialmente notable por lo que se
refierc a la forma mas reciente de la educacién primaria en las comunida-
des industriales avanzadas, En ellas la instruccion se encamina de modo
principal a la eficacia o destreza, intelectual o manual, en la aprehension
y empleo de hechos impersonales en su relacion causal y no en la
honorifica. Es cierto que, bajo el imperio de las tradiciones antiguas,
originadas cuando la educacion primaria era de modo predominante una
mercancia consumida por la clase ociosa, en la generalidad de las escuc-
las primarias se hace un uso liberal de la emulacion para espolear la
diligencia: pero incluso ese uso de la emulacién como expediente esta
decayendo a todas luces en los grados primarios de la instruccion en
aquellas comunidades en las que la educacion primaria no esta guiada por
la tradicidn eclesidstica o militar. Todo esto es cierto de modo especial,
sobre todo en el lado espiritual, de aquellas porciones del sistema



educativo que han sufrido inmediatamente la influencia de los métodos e
ideales del Kindergarten» (Veblen, 1966: 393-394),

4.2. Universidad sexuada y Kindergarten

La misma logica social y econdimica general que potencia la primitiva
psicologia social del salvaje frente al egocentrismo barbaro libera progre-
sivamente a la mujer de las condiciones de la servidumbre femenina tradi-
cional. Es mds: en la sociedad industrial avanzada parece que la familia
patriarcal tiende a desintegrarse, mientras aparece una fraccion de las
mujeres pertenecientes a las clases sociales acomodadas que asume el
liderazgo de la emancipacion social de la mujer en general y de su
derecho al trabajo asalariado y extradoméstico en particular.

«La familia, tal como se ha conformado, bajo la proteccién de la
Iglesia, en el pasado medieval, es, por lo menos en la tcoria, de indole
patriarcal. El hombre ha sido dotado de un control discrecional en los
asuntos domésticos. En las primeras épocas esta discrecionalidad fue
completa y directa, incluyendo la coercion fisica. Cuando el sefiorio y la
servidumbre fucron superados y comenzaron a regir los derechos natura-
les, este control coercitivo directo fue sustituido por la discrecionalidad
pecuniaria, dc manera que ¢l hombre, cabeza de familia, es el unico
capacitado para ejercer un control, como propietario, de los asuntos
familiarcs. Actualmente esta nueva autoridad convencional del hombre
estd, a su vez, comenzando a perder el respeto de buena parte de la
gente. La desintegracion de la tradicion patriarcal ha avanzado mas entre
aquellas clases industriales que estan, al mismo tiecmpo, més inclinadas
hacia las ideas socialistas» (Veblen, 19635: 295-296).

«En este movimiento de la “Nueva Mujer” (...} pueden distinguirse
al menos dos elementos, ambos de caracter economico. Esos dos ele-
mentos o motivos se cxpresan por la doble consigna de “Emancipacion”
y “Trabajo™ (...). Son las mujeres de las clases acomodadas de las
comuntdades en las que el desarrollo industrial ha avanzado mads las que
mas vivo tienen y con mayor frecuencia expresan ese sentimiento de una
injusticia que cxige reparacion. En otras palabras: hay una demanda, mas
o menos seria, de emancipacion de toda relacidn de status, tutela o vida
vicaria; y la reaccion se atirma con mayor vigor en la clase de mujeres a
las que ¢l esquema general de la vida transmitido desde la época del
régimen de status impone con menos atenuaciones una vida vicaria, y en
aquellas comunidades cuyo desarrotlo economico s¢ ha apartado mas de
las circunstancias a las que csta adaptado este esquema tradicional»
(Veblen, 1966: 363).
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Marginada siempre de la educacion superior, la mujer comproba-
ra que las puertas de la universidad no se abren para ella sino de forma
tardia y siempre discriminatoria. Cuando finalmente se produce, esa ad-
mision tiene lugar por la puerta de servicio de los estudios profesio-
nalmente menos prometedores, mientras, de un modo o de otro, continua
viéndose excluida de las “‘carreras™ realmente “superiores™. Las capas
sociales y académicas mas privilegiadas de las clases cultivadas tradicio-
nales se oponen con todas sus fuerzas a la promocion cultural y profe-
sional de la mujer, e intentan recluirla en los estudios para-domésti-
cos, para-académicos y cuasi-artisticos, tipicos del ocio vicario feme-
nino.

«La actitud de los centros docentes y de las clases académicas con
respecto a la educacion de las mujeres sirve para mostrar de qué modo y
en qué medida se ha apartado el saber de su antigua posicion de pretro-
gativa propia de las clases sacerdotal y ociosa e indica también hasta qué
punto se ha aproximado a ser un auténtico saber desde el punto de vista
realista moderno, economico e industrial» (Veblen, 1966: 381).

«Ha predominado un fuerte sentido de que la admision de las
mujeres a los privilegios del saber superior (como a los misterios eleusi-
nos) seria contraria a la dignidad del gremio erudito. Por consiguiente,
solo en época muy reciente, y casi de modo exclusivo en las comunidades
industrialmente mas avanzadas, se han abierto a las mujeres los grados
académicos superiores. Y aun en las circunstancias apremiantes que
prevalecen en las comunidades industriales modernas, las universidades
de mas categoria y mejor reputaciéon muestran una extrema repugnancia
a hacer tal cosa. El sentido de la dignidad de clase, es decir, del status,
de una diferenciacion honorifica entre los sexos conforme a una distincién
entre dignidad intelectual superior e inferior, sobrevive de modo muy
vigoroso en esas corporaciones de la aristocracia del saber. Se siente que
las mujeres no deberian propiamente adquirir mas que aquellos conoci-
mientos a fos que se puede clasificar en uno de estos dos epigrafes: 1) en
conocimientos que conducen de modo inmediato a una mejor realizacion
de los servicios domésticos —la esfera doméstica—; y 2) en aquellas
habilidades y destrezas cuasi académicas y cuasi artisticas que caben
sin ningtin género de dudas bajo la denominacion de ocio vicario» (Ve-
blen, 1966: 381-382).

Trabajando en unas condiciones sociales tan desiguales, «el movi-
miento de la mujer nuevax» habria logrado, pese a todo, conectar con las
necesidades de la sociedad y la escuela modernas, y esto a partir de su
dedicacion especial a la educacién de los nifios de corta edad: del impulso
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de! Kindergarten y de su pedagogia objetiva y solidaria, mas concreta-
mente.

«La tendencia peculiarmente no valorativa de la disciplina del Kin-
dergarten y cl cardcter similar de la influencia del Kindergarten en la
educacion primaria fuera de los limites propios de aquél, debe ser consi-
derada en relacion con lo ya dicho de la actitud peculiar de las mujeres de
la clase ociosa en las circunstancias de la situacion econdmica moderna.
La disciplina del Kindergarten se presenta en su mejor forma —o, en
otros términos, esta mas alejada de los antiguos ideales patriarcales y
pedagogicos— en las comunidades industriales avanzadas, donde hay
un nimero considerable de mujeres inteligentes y ociosas, y en las que el
sistema de status ha perdido una cierta parte de su rigor, bajo la
influencia desintegradora de la vida industrial y la ausencia de un cuerpo
coherente de tradiciones militares v eclesiasticas. Su apoyo moral lo
encuentra en esas mujeres de buena posicion (...). Asi, pucs, ¢l Kinder-
garten y todo lo que representa el espiritu del Kindergarten en la educa-
cion moderna debe atribuirse. junto con ‘¢l movimicnto de la mujer
nucva”, a csa revulsion contra la futilidad y la comparacion valorativa
que en las circunstancias de la vida moderna provoca la vida dc la clase
ociosa en las mujeres mas inmediatamente expuestas a su disciplina»
(Veblen, 1966: 394-395).

4.3. Educaciéon como forma de consumo ostensible y de distin-
cién social

El control del sistema escolar es, por tanto, ¢l arma cultural basica de la
clase académica y erudita. Esa es la clave de la transformacion del sistema
escolar en un mecanismo de distribucidn jerarquizada de la distincion
social y del prestigio académico. De la legitimacion simbolica de la estruc-
turacion dual del sistema de ensefianza. De la «colonizacion ritual» de la
escuela primaria y de las escuelas «industrialesy. De la exclusion de la
mujer de las «carreras superiores» y de su reclusion en los estudios
relacionados con las formas tradicionales del ocio vicario. Todos ¢llos son
sintomas de

«la actitud instintiva y el 4nimo de la clase erudita en relacion
con el proceso vital de una comunidad industrial» (Veblen, 1966:
121

383).

Y no son los inicos, puesto que hay que contar también en ese sentido
con la enorme fuerza de la psicologia antropomorfista, de la aficion escolar
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a los deportes, del espiritu de clan y. sobre todo, del antiinnovacionismo
sistemadtico, puesto especialmente de manifiesto por Ja oposicion a la reno-
vacion cientifica de los conocimientos sociales. Ademas, la dependencia
tradicional del mecenazgo —la vida cientifica vicaria que surge de esa re-
lacion de status—y «el fenomeno de las tradiciones cldsicas o humanida-
des» que se sigue de ella, tienden «a rebajar la eficiencia industrial en
lugar de elevarla» (Veblen, 1966: 388).

Como miembro de una clase ociosa vicaria, el erudito ¢s sobre todo un
consumidor de educacidn y de cultura que se opone al progreso cientifi-
co-técnico, a la modernizacion del sistema escolar y a la eliminacion de la
desigualdad entre el vardn y la mujer y entre las clases sociales en
general. Para ¢l, el sistema de ensefianza constituye un mecanismo eficaz
de distincién social y de distribucién del poder y del prestigio «intelectua-
les» conforme al nivel relativo de los bienes académicos que se hayan
consumido, del rango de los examenes y de los diplomas alcanzados.
Permitir el acceso de [a mujer en igualdad de circunstancias es aumentar la
competencia y dificultar relativamente la funcién de seleccion y de movili-
dad social del sistema. Y dar paso a la experiencia industrial y los conoci-
mientos cientificos esta en contradiccion con sus habitos mentales, con su
humanismo tedrico y, en definitiva. con sus intereses materiales profesio-
nales. La concepcion del mundo y del hombre de este grupo social
privilegiado excluye practicamente por completo el realismo cientifico, el
sentido espontaneo de la utilidad comun y la ciencia misma: en todo caso,
ésta tendrd que forzar desde fuera su entrada en el sistema de ensefianza.

«Hay caracteristicas del esquema de la vida de la clase ociosa (...)
que desvian ¢l interés intelectual de esa clase hacia temas distintos de la
secuencia causal de los fenomenos que constituyen ¢l contenido de las
ciencias. Los habitos mentales que caracterizan la vida de la clase son
los determinados por la refacion personal del dominio y por los conceptos
derivados y valorativos del honor, ¢l valor, ¢l mérito, el cardcter y otros
semejantes. La secuencia causal que constituye el contenido de las
ciencias no cs visible desde ese punto de vista. Tampoco aumenta la
buena reputacion ¢l conocimiento de hechos vulgarmente Gtiles. Por
tanto, es probable que ¢l interés de la comparacion valorativa, ¢n punto a
mérito pecuniario o de otro tipo honorifico, ocupe la atencion de la clase
ociosa, en perjuicio del interés cognoscitivo, y que alli donde sc forma
este Gltimo interés se desvie, por lo comin, mas hacia campos de la
cspeculacidén o investigacion que fomentan la buena reputacion y son
fatiles, que hacia el conocimiento cientifico. Tal ha sido, en realidad, la
historia del saber sacerdotal y de la clase ociosa mientras no se ha



abierto paso hasta la disciplina académica un cuerpo considerable de
conocimientos sistematizados dc origen extraacadémico» (Veblen,
1966: 389-390).

Por ofra parte, esta clase ociosa vicaria es una presa facil de las
contradicciones internas de su propio status. Controla el conjunto del
sistema de ensefianza moderno. Pero, obligada a hacer un ostentacion
sistematica de su status social privilegiado, tiene que llevar un tren mate-
rial de vida que estd mas alla de sus posibilidades reales.

«A causa de una presunta superioridad (...), esas clascs [las dedi-
cadas a tareas académicas] estan convencionalmente subsumidas en un
grado social mas alto que el correspondiente a su grado pecuniario (...).
En toda comunidad moderna en la que no hay monopolio sacerdotal de
esas ocupaciones, las personas dedicadas a tarcas académicas estan, de
modo inevitable, en contacto con clases que pecuniariamente son supe-
riores a ellas. El alto nivel de decoro pecuniario que esta en vigor en esas
clases superiores se trasfunde a las clases académicas, con muy poca
limitacion de su rigor, y, como consecuencia, ninguna otra clase de la
comunidad dedica al derroche ostensible una proporcion mayor de sus
bienes» (Veblen, 1966: 119-120).

Para Veblen, por tanto, el progreso cientifico viene unido al progreso
industrial, y su introduccion en el sistema de ensefianza encuentra la
oposicion de los intereses y la mentalidad «humanista» dominante entre el
profesorado. Frente a ellos v frente a la clase ociosa en general, Veblen
estd siempre a favor de la ciencia y de la industria. De la ciencia y de la
industria, pero no del capital. De ahi, su licida critica del control creciente
de la ciencia y de la enseiianza superior por el capital, proceso que ha sido
recientemente documentado con todo rigor (Noble, 1987) y que él denun-
cia ya en La enseflanza superior en América: un memorandum
sobre la direccion de las universidades por los hombres de
negocios. Este tipo de experiencia es quiza el que mejor explica su
pesimismo final sobre la direccion previsible de la solucion historica al
conflicto actual entre la cultura dineraria (la propiedad) y la cultura indus-
trial (la produccion), entre el falso y el auténtico humanismo. Aunque en
general no es muy explicito al respecto, como queriendo que cada lector
saque por si mismo sus propias conclusiones, su ultima obra Absentee
Ownership (1923), de hondas resonancias biograficas, rezuma mucho
mas claramente ese tipo de pesimismo. Asi, si en La teoria de la empresa
de negocios hay ya indicios de la posibilidad de que el hombre de
negocios siga encaramado al poder durante mucho tiempo, en esta tltima
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obra esa intuictén parece haberse convertido ya en una auténtica certeza
(Bank, 1970:127).

5. SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM

5.1. Formalismo pedagdégico, consumo de erudicién y oposi-
ciéon a las ciencias de la clase académica

El sistema escolar funciona como un mecanismo de dominacion cultu-
ral orientado a la inculcacién de un sistema de habitos mentales y morales
determinado. Controlado tradicionalmente por la clase cultivada (es decir,
por una clase ociosa vicaria), viene funcionando como un mecanismo de
seleccidn social y de dominacidn politica, y es 16gico que la estructura y la
evolucion de su curriculum refleje ese tipo de condicionamientos.

«Con el fin de que se puedan conservar en la generacidén venidera
determinados habitos mentales convenientes a ciertos fines, el sentido
comun de la comunidad da su sancion a una disciplina y la incorpora
dentro del esquema general aceptado de la vida. Los habitos mentales
formados de este modo bajo la guia de profesores y tradiciones académi-
cas tienen un valor econdmico —un valor por o que afecta a la utilidad del
individuo— no menos real que el valor econémico similar de los habitos
mentales formados sin esa guia bajo la disciplina de la vida cotidiana.
Cualesquicra caracteristicas del esquema y la disciplina académicos
aceptados que deriven de las predilecciones de la clase ociosa o de la guia
de los cdnones del mérito pecuniario deben ser puestos en la cuenta de
esa institucién, y cualquier valor econdémico que puedan presentar esos
rasgos del esquema educativo cs expresion en detalle del valor de esa
instituciéon. Por tanto, es oportuno scialar cualesquiera caracteristicas
peculiares del sistema educativo que sean atribuibles al esquema gene-
ral de la vida de la clase ociosa, tanto por lo que se refiere a la finalidad y
método de la disciplina, como en lo relativo al ambito y cardcter del cuerpo
de conocimientos inculcados. Es en ¢l saber, y de modo mas particular en
el saber superior, donde mas patente resulta la influencia de los ideales
de la clase ociosa» (Veblen, 1966: 369).

El control del sistema de ensefianza por la clase académica es el factor
clave en orden a explicar la composicion y la evolucion de los contenidos
basicos del curriculum escolar. La practica del formalismo pedagogico
humanista responde a los intereses particulares de esta clase ociosa vica-
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ria. Ahora bien, a pesar de la oposicion sistematica de la clase académica al
conocimiento cientifico de la naturaleza y de la sociedad, hay ciertos
conocimientos que resultan imprescindibles para su formacion general y
para el de la administracion y el gobierno estatales en especial. Los cono-
cimiento juridicos, politicos y administrativos concretamente son siempre
atiles en orden a la defensa de la propiedad privada, del control material y
simbolico de la poblacion y de la reproduccion de la dominacion social en
general. Por lo tanto, junto al fomento de la erudicion académica y del
«consumo humanista» de la verdad. la belleza y el bien «purosy, el
curriculum escolar tiene que incluir también ese otro tipo de saber (y de
poder).

«Por lo que se refiere a la participacion directa de los micmbros de la
clase ociosa en el fomento del conocimiento, hay que notar que los
canones que regulan el modo de vida que hace a quien lo lleva merecedor
de una buena reputacidn, actuan en el sentido de llevar ¢l interés intelec-
tual que busca expresion en esa clase hacia [a erudicion cldsica y formal
y no hacia las ciencias que tienen alguna relacion con la vida industrial de
Ja comunidad. Las incursiones mas frecuentes realizadas por los miem-
bros de la clase ociosa en campos de conocimicntos distintos del clasico,
se han hecho en las disciplinas juridicas y politicas y, mas especialmente,
cn las ciencias administrativas. Estas soidisant ciencias son, en lo
sustancial, cuerpos de maximas utiles para guiar a la clase ociosa ¢n su
tarca gubcrnamental, realizada sobre la base de defender la propicdad.
El interés con que se estudia csta disciplina no es, pues, por lo comun,
simplemente un interés intelectual o cognitivo. Es, en gran parte, cl
interés practico de las exigencias de esa relacion de dominio en que estén
colocados los miembros de la clase. Por lo que hace a su origen, las tareas
de gobierno constituyen una funcion depredadora, que corresponde inte-
gramente al esquema gencral arcaico de la vida de la clase ociosa.
Consiste en el cjercicio del control y la coaccion sobre la poblacién de la
que saca esa clase sus medios de subsistencia. Esa disciplina, asi como
las incidencias pricticas que le dan su contenido, tienen para csa clase
algin atractivo independiente de toda cuestion de conocimiento. Todo
esto cs cierto en tanto en cuanto los cargos gubernamentales siguen
sicndo, material o formalmente, cargos desempenados por propietarios;
y es cierto también mas alla de ese limite, en la medida en que la tradicion
de la fase mas arcaica de la evolucidn gubernamental ha durado hasta la
vida reciente de csas comunidades modernas en las que el gobierno de
los propietarios pertenecientes a una clase ociosa estd comenzando
ahora a desaparecer» (Veblen, 1966: 388-389).

Las humanidades responden al pensamiento general y a la moral
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aristocrdtica de la clase ociosa. Y la oposicion de los humanistas a la
educacion cientifica ¢ industrial es propiamente una cuestion econdmica
(es decir, de intereses) y no puramente estética. Al oponerse al conoci-
miento cientifico-téenico, la clase cultivada tradicional defiende su posi-
cion social privilegiada y sus intereses materiales; pero lo hace a costa de
una mayor eficiencia de la sociedad en general y del bien comin.

«En el pasado reciente se han producido algunos cambios tangibles
en ¢l campo de la enseianza de los colegios y universidades. Esos
cambios han consistido de modo principal en el desplazamiento parcial de
las humanidades (...) por csas otras ramas del conocimiento que favore-
cen la cficiencia civica e industrial (...). Es notable que las humanidades
que han cedido tan a regafiadientes. terreno a las ciencias estian unifor-
memente adaptadas para modelar ¢l caricter del estudiante conforme a
un csquema de consumo tradicional y egocéntrico; un esquema de con-
templacion v goce de la verdad. la belleza y ¢l bien, con arreglo a una
pauta convencional de propiedad y excelencia, la caracteristica de la cual
es otium cum dignitate» (Veblen, 1966: 395-396).

«En igualdad de circunstancias, cuanto mas larga ¢ ininterrumpida
sca la habituacion, mas legitimo ¢s el canon regulador del gusto de que se
trater (Veblen, 19661 398).

«[Por tanto. cstéticamente. csa cultura tradicional] ¢s mas legitima
que los resultados correspondientes derivados de un conocimiento rea-
lista de las cosas. v de una contemplacion de la eficiencia civica e
industriosas contempordneas. (...) De lo que sc trata ahora es dc saber
hasta qué punto son o no favorables esas ramas del saber y ¢l punto de
vista que representan en ¢l sistema educativo a una vida colectiva
eficicnte en las circunstancias industriales modernas —en qué medida
favorcecen una adaptacion mas ficil a la situacidn econdmica actual. La
cuestion es cconomica. no estética» (Veblen, 1966: 397-399).

Por ultimo, Veblen aborda el estudio de los clsicos en tanto que
modelador de una mentalidad aristocratica, como prueba del derroche de
ocio ostensible y de consumo erudito, y como garantia de distincidn social,
por mas que se distrace con el culto formal del rigor.

«La presuncion de que ordinariamente no pucde haber una crudicion
solida donde falta el conocimiento de los cldsicos y de las humanidades,

lleva a que cl cuerpo estudiantil haga un ostensible derroche de tiempo
para adquirir ese conocimicento» (Veblen, 1966: 401-402).

Y lo que se dice de los clasicos, se afirma también de lo clasico en
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general: por ejemplo, las lenguas muertas o la elegancia y la perfeccion
académica de la propia lengua viva.

«la palabra “cldsico™ comporta siempre csta nota de derroche y
arcaismo, tanto si sc usa para denotar las lenguas muertas o las formas
anticuadas o desusadas de pensamiento y diccion en el lenguaje vivo,
como si se emplea para denotar otras formas de actividad o aparato
académico a los que se aplica con menor propiedad. Asi. por ejemplo, se
denomina inglés “clasico™ al idioma arcaico de la lengua inglesa (...). La
diccion elegante, tanto al hablar como al esenibir, es un medio cficaz de
conseguir y mantener una buena reputacion (...). El cvitar cuidadosa-
mente los neologismos ¢s honorifico (...). Mucstra (...) los antecedentes
de la clase ociosa que tienc csa persona (...). El mcjor ejemplo de
clasicismo fatil que puede encontrarse fucra del Lejano Oriente es la
ortografia convencional del idioma iglés (...). A pesar de ser evidente
que las ideas de hoy se expresan eficazmente en la jerga de hoy, el
lenguaje clasico ticne la virtud honorifica de la dignidad (...): quien lo
emplea ha cstado exento de toda ocupacidn industrialy (Veblen, 1966:
403-406).

Cuando un intelectual ileva su independencia de juicio hasta este
punto, no puede extratiarnos que se le margine en el propio gremio
profesional. Por eso Veblen no obtuvo el reconocimiento de los sociolo-
gos ni de los economistas de los Estados Unidos de su época. Por eso tuvo
que pasarse la vida de universidad en universidad, sin pasar nunca de la
categoria de profesor auxiltar. Pero, a fin de cuentas, todo cllo debid
contribuir también a hacer de ¢l el primer eslabon importante de la tenden-
cia estadounidense mas critica de las ciencias sociales del siglo XX.

5.2. Mercantilizacién del curriculum, la pedagogia y el sistema
de enseilanza en general

Por ultimo, Veblen resalta también las principales consecuencias de la
influencia general de la cultura dineraria y del control creciente de la
enseflanza media y superior por ¢l poder econémico sobre los nuevos
planes de estudio, los métodos de ensefianza y la orientacion general de la
politica educativa de los distintos centros.

Asi, el atilitarismo economico dominante se traduce en el ascenso de
nuevas materias curriculares, que sirven para ganar dinero rapidamente,
cnsenan a gastarlo de la forma mas adecuada y hacen mas dificil ain la
formacion cientifica de los estudiantes.
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«La influencia cultural indirecta o incidental de los principios comer-
ciales v de la practica comercial ¢s importante y tiene vastos alcances
(...). De este modo, por cjemplo, se han introducido profunda e intima-
mente en el sistema educacion. Su presencia en las reuniones de los
“educadores™ como un clemento del sentido comim, se traduce en la
insistencia sobre los “practico” cada vez que se someten a estudios los
planes de ensefanza. Lo “practico” significa lo Gtil para los intereses
privados. Este aspecto se tiene en cuenta en toda nueva iniciativa que se
refiera a la instruccion publica. tanto en las escuelas oficiales como en los
establecimientos particulares. Esto determina una progresiva —si bien
no del todo consistente- - reduccion de la instruccion a una enseflanza
que tiende a la aplicacion inmediata de los resultados méds que a una
organizacion sistemdtica de los conocimientos. Lo que primero se tiene
en cuenta cs la utilidad que ofrece para lograr ingresos. Lo que se busca,
cn segundo lugar, y que se da solo alli donde es posible una ampliacion de
la instruccion en forma de estudios “culturales”, es la eficiencia de esa
instruccion para capacitar a los estudiantes a gastar csos ingresos en
forma decorosa. De alli el hecho de la incompleta formacion cientifica.
Bucna parte de la controversia diaria acerca de la inclusion o no dc
determinados topicos en los planes de estudio vigentes en las escuclas
medias y superiores puede reducirse a los términos de alguno de csos
dos fines sin violentar los argumentos cnunciados y con una mayor
ventaja para la concision y la claridad» (Veblen, 1965: 315-316).

La mezquindad humanista de este tipo de logica mercantil y grosera-
mente egoista y utilitaria se extiende también a los métodos, los materiales
y las pruebas pedagogicas dominantes: la erudicion memoristica y mecani-
ca va imponiéndose a costa de la comprension de los problemas y el
fomento del pensamicnto creativo v personal.

«Tambic¢n se recurre en buena medida a los métodos comerciales cn
la conduccion de las escuelas, con el resultado de que tanto en ¢l trabajo
de los maestros como en las tarcas de los alumnos se impone un sistema
de ensenanza de indole contable, que conduce a una rutina mecanica,
cuyas prucbas de competencia son igualmente de tipo mecénico. Esto
disminuye ¢l valor de la instruccion en lo que se reficre a la iniciativa
intelectual y a la captaciéon razonada de los contenidos. Este tipo de
erudicion es un obsticulo en vez de una ayuda para el habito de pensar.
Lleva a la conviccion mas que a la investigacion y es, por lo tanto, un
factor conservador» (Veblen, 1965: 316).

Por lo demds —y esto es, sin duda, lo mas grave— todas esas deficien-
cias parciales son sélo el sintoma de un proceso de mercantilizacion
creciente y general del sistema de ensefianza: los centros compiten dura-
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mente para conseguir los alumnos mas pudientes y los mejores medios
financieros, se adaptan a la psicologia social conservadora de sus principa-
les benefactores y ponen incluso la direccion en manos de los hombres de
negocios.

«En el personal y en ¢l trabajo administrativo de las escuclas
particulares hay una creciente incorporacion de hombres de negocios y de
métodos comerciales. Esto es necesariamente asi puesto que estos
colegios compiten entre si para lograr estudiantes y donaciones. La
politica de talcs colegios tiene por fuerza algo del caracter de los ncgo-
cios competitivos, lo que lleva a destacar aquellos aspectos de la escuela
que han de atraer mas estudiantes y donantes. Los puntos que interesan
mads directamente a estos fines no son los mismos que los que favorece-
rian en efecto los propédsitos manifiestos de la escuela. Las normas a que
¢s preciso ajustarse para subsistir no coinciden con los mas altos princi-
pios de la tarea escolar. Los compromisos asi como las conveniencias
mueven a estos colegios a cultivar las modas y las opiniones que es de
presumir han de granjearles las simpatias de los hombres de fortuna.
Estos hombres de fortuna son hombres de negocios, en su mayoria de
edad, que, como sc sabe, son de espiritu predominantemente conserva-
dor en todos los aspectos culturales. y en particular en lo que concierne a
aquellas instituctones relacionadas con los negocios» (Veblen, 1965:
316-317).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ApornNo, T. W.(1973): «Elataque de Veblena la culturan, en Critica cultural y sociedad, Ariel,
Barcelona, pp.41-73.

Avoxso HivosaL, 1. (1980): Educacion v sociedad. Las sociologias de la educacion, C1S, 1980.

~— (1984): «Nuevos pasos en el desencantamiento. La sociologia del curriculumy, fnfancia y
aprendizaje,n.°25,pp. 115-124.

- — (1986): «Clisicosy neoclasicos en Sociologiade la Educacion»,en C. Lerena{ed.): Educaciony
sociologiaen Espuiia, Akal. Madrid, pp. 5323-541.

Bank, J. AL (1970): «Thorstein Veblen (1857-1929). en T. Raison (ed.): Los padres fundadores de
la ciencia social, Anagrama, Barcelona, pp. 121-129.

Bourbitu, P. (1988): Lu distincion. Criterio y bases sociales del gusto, Taurus, Madrid.

CastiLLo CastitLo, J. (1988): «La singular sociologia de Thorstein Veblen: El caso de la condi-
cién femeninar», Reis, n.°44.pp.7-22.

Cornon, F.(1981): La naturaleza del hombre a la luz de su origen biologico, Anthropos, Barcelona.

Dogriansky, L. E. (1975): Feblenism. A new critigue. Public Affairs Press, Washington.

Doreman 1. (1935): Thorstein Veblen and his America, The Viking Press, New York.

Down, D. (ed.) (1983): T Feblen. A critical reappraisal, Comell University Press, [thaca.

FerraroTH, Fr. (1975): « Thorstein Veblen. Las repercusiones sociales. culturales y politicas de

239



la tecniologian. en £f pensumiciito sacioldgico de Auguste Comte a Max Horkleiner, Peninsu-
la, Bareetona, pp. 131-184.

Hosson, 1AL (1963): feblen, FCE MExico.

Tarvt, Wo(1924): Les théories cconomiques et sociales de Veblen: contribution a Uhistoire des
doctrines ceonomiques auy Etars-Unix, Paris.

Lisrena, CoO1983): Reprimiv v liberar. Critica socioldgica de la educacion v de la cultura contem-
pordnea, Akal. Madnid.

Mitis, C. W (1970): «Sobre Veblen: posicion social, riqueza y poders, en De iombres socidles v
movimicntospoliticos. Siglo XXL México pp. 217-223.

- (1973 Ladlite del poder. FCE Néxico.

Mirrenees, W. C.(1936): «Thorsthein Veblens, introduccion del compilador a Whar Feblen
Taught, Viking Press.New York.

Nowti, D. (1987): £l diseio delos Estadoys Unidos. La ciencia, la teenologia v la aparicion del
capitalismo monopolistico, Ministerio de Trabujoy Seguridad Social, Madrid.

Rizsyan, DL (1933): Thorsicin Veblen. A critical interpretation, New York, London.

Rov, E. (1974 Historia de las doctrinas cconomicas, FCE, México.

Stekeir, DL (1977): Thorstein Veblen v el institucionalismeo. Un estudio de la filosofia social de la
cconomia, FCE, México.

Stiakre, R, (1980): Conocimicnto, ideologiay politica educativa. Akal, Madrid.

Visen, Th. (1898-1899a): « The beginnings of Ownerships», American Jonrnal of Sociology, vol.
4
(1898-1899bY: « The Barbarian Status of Womenys, American Journal of Suciology,vol. 4.

- (1899): Theory on the Leisure Class: An Fconomy Study of the Evolutions of Institutions,
Macmillan. New York.

= (1904): The Theoryof Business Enterprise, Scribner’s, New York.

- (1914): The Instinct of Workmanship and the “ate of the Industrial Aris, Macmillan, New
York.

= (197 Aninquiryvof the Natwre of Peace and the Terms of its Perpetuation, Macmillan, New
York.

= (1918): The Higher Learning in America. A Memorandum of the Conduct of the Universities by
Business Men, Huebsch, New York.

— (1919 The Place of Sciencein Modern Civilisation and Other Essays, Huebseh, New York.

— (1923): Absentec Ovnershipand Business Enterprise in Recent Times: The Case of America,
Huebsch. New York.

= (1965): Teoriade la empresade negocios. udeba. Buenos Adres.

= (1966): Teoria de la clase ociosa, FCE. México.

JIANELLO, ML (1961): Thorsiein Veblen, Comunita, Milano.

-

240



V. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION DE
GRAMSCI

Enlasociologiade la educacion de Gramsci (1891-1937) cabe dis-
tinguir tres apartados fundamentales: 1.7) los intelectuales y el sistema
educativo maderno; 2.%) critica de la pedagogia burguesa y del siste-
ma de ensefianza tradicional: y 3.%) reforma democratica, escucla
unica y universidad de masas: sociologia de curriculum.

La concepcion de los intelectuales como «especialistas en la fa-
bricacién social de la hegemonia» es un resultado mas de la lectura
gramsciana de Marx y de la revision critica del marxismo politico
dominante y de algunas de las categorias marxianas mas basicas:
infraestructura y superestructura: sociedad civil y sociedad politica;
hegemonia (y contrahegemonia): etc. Los intelectuales prolesiona-
les, concretamente. pueden clasificarse en tradicionales y organicos,
rurales y urbanos, de viejo y de nuevo tipo. Pero hay que explicar
también la relacion historica y de clase entre los intelectuales y el
sistema escolar, la necesidad actual de una escuela democratica, de
masas, culta, selectiva y profesionalmente compleja, y las relaciones
de la clase trabajadora con los intelectuales en general, con sus
intelectuales orgénicos y con ¢l sistema de ensefanza burgués.

La critica gramsciana de la pedagogia liberal y del sistema tradi-
cional de ensenanza parte de la superacién de un dilema crénico:
«desovillar o reprimir». A partir de ahi, el analisis critico de las
pedagogias naturalistas v de los diversos ensayos burgueses de «es-
cuela progresiva» cnlaza directamente con la explicacion de la orga-
nizacion dual y de las funciones sociales del sistema de ensefianza ita-
liano, y con la critica de la reforma de éste por Gentile, ministro del
régimen fascista de la época.
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Por Gltimo. el disefio gramsciano de la reforma democratica del
sistema tradicional, de la escuela tinica y de la universidad de masas
{de sus agentes sociales, su organizacion general, contenidos curri-
culares basicos y método creativo) debe situarse en el contexto
concreto de Ia estrategia y la tactica contrahegemonicas del bloque
historico formado por la clase trabajadora y sus principales aliados
sociales y politicos.

I. LOS INTELECTUALES Y EL SISTEMA DE ENSENANZA

Todavia niflo, Antonio Gramsci aprendio por si mismo la naturaleza
dual de la cultura y del sistema de ensefianza moderno, se apasioné muy
pronto por la lucha politica y, a sus veinte afios, al descubrir en Turin la
realidad de la clase obrera industrial, comprendio el alcance de la obra de
Marx y maduré su propio compromiso politico y su posicion de clase en la
luchasocial:

«,Que es lo que me ha salvado de convertirme en un pingo almidona-
do? El intento de rebelion que desde el primer momento se dirigié contra
los ricos porque yo, que habia conseguido diez en todas las materias de la
escuela elemental, no podia scguir cstudiando, mientras que si podian
hacerlo el hijo del carnicero, el del farmacéutico, el del negociante de
tejidos. Luego se extendio a todos los ricos que oprimian al campesinado
de Cerdefia. y yo pensaba entonces que habia que luchar por la indepen-
dencia nacional de la region. “jAl mar los continentales!”. jCuéantas
veces he repetido estas palabras! Luego conoci la clase obrera de una
cindad industrial, y comprendi lo que realmente significaban las cosas de
Marx que habia leido antes por curiosidad intelectual. Asi me he apasio-
nado por la vida a través de la lucha por la clase obrera» (Carta a Julia
Schucht de 6 de marzo de 1924, en Gramsci, 1974: 154).

Detenido en 1926 y encarcelado desde entonces para practicamente
de por vida, esta circunstancia permite distinguir entre el Gramsci
de L’Ordine Nuovo (1919) y el pertodismo politico en general y el de
las Cartas de la carcel y los Cuadernos de la carcel. La publica-
cion de estos ultimos, producto de la lectura y del desarrollo creativo
personal de una parte de la obra de Marx (de su teoria politica, fundamen-
talmente), y la validez de los mismos en relacidon con las nuevas condicio-

242



nes sociales de la Italia contempordnea. explican probablemente su enor-
me influencia sobre la cultura y la politica nactonales mas recientes de su
propio pais.

Tras el octubre soviético y ¢l fracaso de la revolucion en otras socie-
dades capitalistas mas avanzadas, Gramsci se esfuerza en formular las
bases tedricas para una estrategia politica soctalista alternativa en las condi-
ciones sociales italianas (cuya estructuracion fundamental a base def atraso
rural del sur y del progreso industrial del norte conocia bien, y por
experiencia propia) y con vistas a la practica de un reformismo socialista de
tipo radical cn los paises capitalistas avanzados en general. Para ello
desarrolla y potencia, tedrica v politicamente, algunas de las categorias
marxianas mas basicas (superestructura, hegemonia y sociedad ci-
vil, principalmente). Es decir, emprende una revision critica de la vision
marxista entonces dominante que. aparte de proporcionar una concep-
cion del Estado y de la sociedad civil relativamente nueva, se enriquece
también con el estudio de la funcion social de los intelectuales y con el
andlisis de la relacion de los intelectuales con la ldgica propia de la
hegemonia social y con el sistema moderno de enseflanza cn particular.

1.1. Sociedad civil v sociedad politica: teoria de la hegemonia
social

Como Marx y como Engels. Gramsci entiende por hegemeonia ¢l
dominio de la sociedad civil por la clase dominante, pero su analisis tedrico
intenta ir mds alla que ¢l del marxismo clasico. Como en éste, también en él
la hegemonia del capital en las sociedades propiamente capitalistas se
traduce cn el dominio ideoldgico de los valores propios de la burguesia,
de su moral y de su concepcion general del mundo y del hombre, lo que
implica su aceptacion mas o menos «espontancay» por la mayoria social. Por
lo demas, también ¢l serd un politico y un idedlogo personalmente compro-
metido con la clase trabajadora asalariada y empenado en la sustitucion de
fa hegemonia burgucsa por la contrahegemonia del bloque histérico
formado por el proletariado. los trabajadores del campo y los demas
aliados de la clase obrera.

En las condiciones de la sociedad moderna —piensa Gramsci— una
clase no mantiene su dominacion social con el uso exclusivo de la violencia
fisica y de la violencia juridica: es decir. de 1a fuerza material y de la fucrza
de la ley. Necesita también ¢l consenso activo (algo asi como la «obe-
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diencia espontinca» weberiana) de todos o de la mayor parte de los
individuos y fos grupos sociales que componen la soctedad civil; o, lo que
viene a ser lo mismao, la aceptacion mayoritaria del sistema de creencias y
de valores que legitima como tal a la clase dominante. Ahora bien, para
fograr esto, es necesario contar con fa ayuda de determinados mecanismos
sociales especializados en la produccion social de cse consenso activo
o espontdneo, v con la de los agentes sociales especializados en la utiliza-
cion eficaz de dichos mecanismos.

En el «ecapitalismo organizado», concretamente, la burguesia, como tal
clase dominante, mantiene su hegemonia mediante la creacion y recrea-
cion constantes de todo un conjunto de instituciones, relaciones sociales ¢
ideas, que van mas alla de sus intereses materiales concretos mas inmedia-
tos y que le permiten presentarse ante el conjunto de la sociedad como
representante de los intereses sociales generales. Por lo mismo, la dialée-
tica propia de esta hegemonia no puede entenderse desde las posiciones
teoricas del economicismo mecanicista, tipico de la versiones mas vulgares
y reduccionistas del marxismo. Encambio, una interpretacion mas rigurosa
y mas profunda permite comprender que. en esas condiciones sociales, la
estrategia y la tactica mas clicaz de la clase trabajadora debe pasar por el
despliegue social, politico ¢ ideologico del propio partido, de los sindicatos
y de las organivzaciones de masas de los trabajadores en general, de su
coneepeion del mundo. de su moral y en general de cuanto sea preciso
para ganarse ¢l consenso active de los demas grupos y clases sociales
no dominantes. Y que, para esto, hay que contar con los intelectuales
propios, en tanto que especialistas en la fabricacion social de la hegemo-
nia, y con ecscuelas independientes donde puedan formarse todos los
cuadros necesarios.

«La relacion entre los intelectuales y el mundo de la produccion no es
inmediata, como ocwre con los grupos sociales fundamentales, sino que
es mediata’™ en grado diverso en todo el tejido social y en el complejo de
las supcrestructuras en fas que los intelectuales son los “funcionarios™
Se podria medir la “organicidad™ de los diversos estratos intelectuates y
su conexion mas o menos estrecha con un grupo social fundamental,
fijando una gradacion de las funciones y de las superestructuras de abajo
hacia arriba (desde ta basc estructural hacia arriba). Por ahora se pueden
fijar dos grandes planos superestructurales, ¢l que se puede lamar de la
“sociedad civil”. que estd formado por el conjunto de los organismos
vutgarmente Hamados “privados™ v el de la “sociedad politica o Esta-
do™; y que corresponden a la funcion de “hegemonia™ que ¢l grupo domi-
nante cjerce en toda la sociedad y a la del “dominio dirccto™ o de
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comando que se expresa en el Estado y en ¢l gobierno “juridico™. Estas
funcioncs son precisamente organizativas y conectivas. Los intelectua-
les son los “cmpleados™ del grupo dominante para ¢l ejercicio de las
funciones subalternas de la hegemonia social y del gobicrno politico. A
saber: 1) del “consenso™ espontdneo que las grandes masas de la
poblacion dan a fa diveccion impuesta a fa vida social por el grupo funda-
mental dominante, consenso que historicamente nace del prestigio (y por
lo tanto de la contianza) que el grupo dominante deriva de su posicion y
de su funcién en el mundo de la produccion; 2} del aparato de cocrcion
estatal que asegura “legalmente”™ la disciplina de aquellos grupos que
no “consicnten™ ni activa ni pasivamente. pero que estd preparado para
toda la sociedad en prevision de los momentos de crisis en el comando y
en la direccion, casos en que no se da el consenso espontdneo» (Grams-
ci, 1984: 10).

Gramsci distingue, por tanto, dos grandes planos «superestructura-
les», correspondientes a los dos funciones «organizativas y conectivas
fundamentales» de la sociedad: 1) la «direccidn intelectual y moraly, que
busca el «consenso activo» o espontanco de toda la poblacion y se apoya
en un «aparato de consenso» institucional (en la opinidn pablica) y en la
posicion socioecondomica privilegiada y el prestigio social de la clase
dominante; y 2) el «dominio directo» correspondiente al gobierno «juridi-
co y politico», que cuenta con un aparato cstatal esencialmente coercitivo
(la policia, el ejército, los tribunales y toda la burocracia, la iglesia, las
finanzas y los agentes sociales mas independientes de la opinidn publica
en general), capaz de reprimir eficazmente a las minorias sociales disiden-
tes y a todos los grupos sociales subordinados en ¢l caso de una «crisis
general del Estado» (es dectr, de una «crisis de autoridad» tan importante
que se convicrte también en «crisis de hegemonia»).

Las instituciones que constituyen el nucleo social de la hegemonia se
desarrollan en el interior de la sociedad civil. Ahora bien, en Marx ésta
se identifica principalmente con las relaciones econdmicas privadas e
interindividuales que se producen en el scno de la sociedad burguesa, sin
mas conexion que el derecho juridico burgués (como consecuencia de la
destruccion de todas las formas tradicionales de asociacion por la logica
social del capitalismo): es decir, con las relaciones de produccion, de
propiedad y de circulacion capitalistas, y con la lucha de cada uno contra
todos, con el egoismo ccondmico esencial que rige dichas relaciones. En
este sentido, la sociedad civil constituye la base y al mismo tiempo el limite
de la sociedad politica. Por lo demds, aunque en las actividades propias de
la sociedad civil se incluyen aspectos infraestructurales y superestructura-
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les, en su conjunto sc define como basicamente infracstructural. En cam-
bio, la sociedad politica queda asi conlinada cxclusivamente en el
ambito correspondiente a las relaciones propias del Estado, entendiendo
éste como gobicrno (o como la «junta que administra los intereses comu-
nes de la clase burguesa», conlorme a la definicidn mas precisa de El
manifiesto comunista), Sc trata, por tanto, de un poder esencialmente
coercitivo, aunque relativamente autéonomo, si bien su funcién mediadora
es siempre basicamente instrumental: en definitiva, el Estado es siempre un
instrumento de la clase dominante, v esto incluso cuando (como ocurre con
el bonapartismo y con otros casos sociohistoricos similares) dicha autono-
mia parcce mayor y mas auténtica.
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En cambio, en Gramsci, cste cuadro explicativo aparece ya muy
matizado. Segin ¢l, por sociedad civil hay que entender no una red de
relaciones puramente interindividuales, sino «el conjunto de organizacio-
nes comuinmente llamadas privadas» donde se organizan la hegemontia y
el «consentimiento espontineo», y en el que se incluyen todo tipo de
actividades privadas y no estatales, econémicas y no econdmicas. Estas ac-
tividades tienen capacidad para autorregularse libremente, y pueden in-
fluir decisivamente en ¢l gobierno y en las leyes estatales: entre otras
cosas, el conjunto de instituciones en donde surgen constituye un auténti-
co «aparato privado» de dominacién. En cuanto a esta sociedad politica
es una expresion que puede interpretarse de dos formas diferentes: en un
sentido estricto, designa el «domino directo» y el gobierno juridico estata-
les; pero, en un sentido mas amplio, se refiere a la sintesis del poder
coercitivo y las funciones hegemonicas especificas del Estado. Es decir:
mientras que en Marx se pone siempre el acento en la contraposicion real
de la sociedad civil y de la sociedad politica. en Gramsci esa distincion,
aparte de ser fundamentalmente metodoldgica, intenta resaltar la implica-
cidn mutua entre los dos conjuntos sociales formados por la sociedad civil
y por el Estado. Integralmente, el Estado es dictadura mas hegemonia,
aparato coercitivo y aparato de consenso: y, en esta misma medida, socie-
dad politica mas sociedad civil. O, lo que viene a ser lo mismo: el Estado
concebido estrechamente como gobierno estd protegido por la hegemo-
nia organizada en la sociedad civil; y, reciprocamente, la hegemonia de la
clase dominante se fortalece mediante el aparato coercitivo del Estado.
Los matices son, por tanto, importantes, hasta el punto de que se ha hablado
de un concepto gramsciano del Estado y de 1a sociedad civil que no seria
ya exactamente el de Marx y Engels.

Por otra parte, en las condiciones del capitalismo avanzado, aun
cuando la superestructura continda estando solidamente enraizada en la
infraestructura econdémica, la relacion dialéctica objetiva entre infraestruc-
tura y superestructura se inclinaria ya a favor de ésta ultima en general y
de la superestructura ideoldgica en particular: es decir, el futuro historico
se estaria jugando cada vez mas en el domino de la produccion y de la
difusion social del pensamiento y en el de su expresion politica, y no ya
tanto en el de la organizacion social de la produccion y la distribucion de la
riqueza. Y esto, tanto en el dominio privado de la sociedad civil como en el
dominio publico del Estado (como organizador del consenso ideoldgico) o
de la sociedad politica. Por lo tanto, para la clase obrera y sus aliados
politicos se trataria de emprender la construccion de un «orden nuevor,

247



aprovechando para ello todas Tas formas historicas de la «experiencia del
control democritico». inclindas las correspondientes a la revolucion de
octubre y a su desarrollo historico.

Se ha nsistido en que este tipo de andlisis olvida o infravalora la gran
eficiencia superestructural (y particularmente ideologica) de las relacio-
nes infracstructurales de produccion y de cambio propias de la sociedad
capitalista; s decir, de una organizacion social de la produccion material
de la existencia humana que condiciona, por su enorme eficacia ideologi-
ca «espontanear, la conciencia social dominante y las ideas, los deseos y
los sentimientos existenciales de los individuos y de los grupos que se rea-
lizan como tales dentro de ella (Fernandez Enguita, 1985a, 1985by 1986).
Dado el protagonismo de los intelectuales en la «fabricacidn social de la
hegemonia» y en la reproduccion de la dominacion social en general, al
privilegiar asi la superestructura [rente a la infracstructura, Gramsci estaria
afirmando también la preenunencia de la lucha ideologica y de su autono-
mia relativa en la condiciones del capitalismo avanzado. Lo que no quiere
decir que olvide por completo fa importancia de la base material de la con-
ciencia social: «la hegemonta es ético-politica, pero también debe ser eco-
nomica». No obstante. otros marxistas (mas ficles a Marx en esto), aparte
de resaltar 1a enorme autonomia de las leyes tendenciales mas puramente
ccondmicas del capitalismo para desechar la supervaloracion de las con-
quistas economicas y politicas de la clase trabajadora y ¢l idealismo en
general, formularian la misma cuestion de forma algo diferente: la hegemo-
nia s cconomica, aunque tambicn debe ser ¢tico-politica.

1.2, Los intelectuales v la fabricacién social de la hegemonia

Dada ta autonomia relativa v la preeminencia de la superestructura
ideologica en la sociedad capitalista avanzada, ¢l desenlace final de la
lucha por la hegemonia social se produciria fundamentalmente en el
campo social correspondiente a las creencias, los valores y las ideas
dominantes (a la conciencia social). Ahora bien, hay periodos en los que
esta dominacion puede ponerse y se pone de hecho politicamente en
cuestion, originando una «crisis hegemonia» y, por tanto, también una
«erisis general del Estador: en ese caso, la mayoria social - como opinion
publica - se opone mas o menos frontalmente a la politica gubernamental y
a la vision de los principales problemas sociales difundida por los intelec-
tuales orgdnicos de la burguesia, forzando a la clase dominante a hacer un
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uso mas expeditivo del poder puramente coercitivo y a conceder un
mayor protagonismo a la burocracia. la iglesia. las finanzas y todos los
arupos sociales que dependen de forma mas o menos directa de dicha
clase dominante. Aun asi, la crisis, aparte de persistir, puede incluso
agravarse con este tipo de medidas. creando las condiciones de posibili-
dad mas idoneas para la entrada cn ¢l gobierno de la clase trabajadora y de
susaliados politicos.

Ahora bien, el simple acceso al gobierno no constituye una garantia
del éxito politico. Para Jograrlo hay que haber avanzado antes suficiente-
mente en fa «guerra de posiciones» diaria. Organizando sin cesar sindical,
politica ¢ ideologicamente a la clase trabajuadora v a todos los grupos
sociales dependientes, se irian poniendo las bases de un «orden nuevoy,
democratico y contrahegemonico. Avanzado o retrocediendo, en funcidn
de cada coyuntura historica concreta vy conforme a fa maduracion de fa
estrategia politica de la clasc trabajadora. habria que ir rodeando el apara-
to estatal y el conjunto de las organizaciones hegemonicas (privadas o
publicas) de gran burguesta. para poder intentar la sustitucion final de su
hegemonia por la propia con posibilidades objetivas de éxito. Porque. de
otra forma, no podria asumirse el gobierno realmente. ni ponerse ¢l
aparato estatal al servicio de una nueva politica soctal. Y, por lo mismo, las
tarcas dircctamente relacionadas con la direccion intelectual y moral de la
sociedad civil (con la contruhegemonia de la clase obrera y su transforma-
cidn en grupo dirigente de las clases, fracciones de clase y grupos sociales
subordinados) deben tener prioridad frente a la conquista inmediata del
poder politico.

«El criterio metodologico en el cual hay que fundar el cxamen cs
¢ster que la supremacia de un grupo se manifiesta de dos modos, como
“dominio™ y como “direecton intelectual v moral™. Un grupo social es
dominante respecto de los grupos adversartos que tiende a “liquidar™ o
a someter incluso con fa fuerza armada. v oes dirigente de los grupos
alines o aliados. Un grupo social pucde v hasta tiene que ser divigente ya
antes de conquistar ¢l poder gubernativo (ésta es una de las condiciones
principales para la conquista del poder): lucgo. cuando ¢jerce ¢l poder y
aun cuando lo tenga firmemente en las manos, se hace dominante, pero
tiene que seguir  stendo dirigente™ (Gramsci, 1974 480).

Para Gramsci, toda relacion de hegemonia es una relacion de domina-
cion. Pero, puesto que las relaciones de dominacion son ante todo relacio-
nes ideologicas, toda relacion de dominacion serd tambicn una relacion

pedagogica. Por otra parte. aunque todos los hombres son intelectuales,
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solo algunos de cllos se especializan en ¢l desempeno de las [unciones
soctales mas estrictamente intelectuales.

«Toda relacion de hegemonta es necesariamente una relacion peda-
gogica y sc verifica, no solo en el interior de un pais, entre las diferentes
terzas que lo componen, sino en lodo ¢l campo internacional y mundial,
entre grupos de civilizaciones nacionales y continentales» (Gramscei,
1971, Cita tomada de Betti, [981: 67).

«Todos los hombres son intelectuales podriamos decir, pero no
todos los hombres tienen en la sociedad la funcion de intelectuales.»

«Cuando se distingue entre los intelectuales y los no intelectuales,
en realidad sélo se hace referencia a la mmediata funcion social de la
categoria profesional de los intelectuales: es decir, se ticne en cuenta la
dircecién en que gravita el mayor peso de la actividad cspecifica profe-
sional, si ¢n la claboracion intelectual o en el esfuerzo nervioso-muscu-
lar. Esto significa que. siose puede hablar de intelectuales, no tiene
sentido hablar de no-intelectuales, porque los no intelectuales no existen
(...). No se pucde separar ¢l homo faber del homo sapiens. Cada
hombre. considerado fucra de su profesion, desplicga cierta actividad
intelectual, es decir, es un “filosofo™, un artista, un hombre de bucn
gusto, participa cn una concepeion del mundo, tiene una consciente linca
de moral. y por eso contribuye a sostener o a modificar una concepeion del
mundo. es decir. @ suscitar nuevos modos de pensar (Gramscei, 1984:
13).

Segan Gramsci, hay que distinguir dos tipos fundamentales de intelec-

tuales: intelectuales tradicionales e intelectuales organicos. Los
primeros se distinguen por su continuidad historica y por una autonomia
social relativa. De ahi su «espiritu de cuerpo», su aparente neutralidad y
su idealismo ideoldgico en general; porque, en la practica, contribuyen a
la labricacion de la hegemonia social de la clase dominante y la mayor

parte de cllos sc convierten, antes o despucs, en intelectuales organicos
de esa misma clase dominante.

«El punto central de fa cuestion s la distineion entre los intelectua-
les como categoria orginica de cada grupo social fundamental y los
intelectuales como categoria tradicionaby (Gramsel, 1984: 19).

«Asi como cstas diversas categorias de intelectuales tradicionales
sienten como “espiritu de cuerpo™ su no interrumpida continuidad histo-
rica y su “calificacion™. del misimo modo se conservan a si mismas como
autdonemas ¢ independientes del grupo social dominante. Esta autoposi-
cion no carcee de consceuencias de vasto alcance en el campo ideologico
y politico: toda la filosofia dealista se puede relactonar facilmente con



¢sta posicion asumida por ¢l complejo social de los intelectuales»
(Gramsci, 1984: 11-12).

TIPOS DIE INTELECTUALES

Intelectuales Tradicionales Organicos

Funciones profesionales: | Servicios profesionales tradicio-| Servicios profesionales de nuevo
nales. tipo.

Funcioneshegemonicas: | Mediacion politica e ideoldgica. | Homogeneizacionsocial.
Produccion de la autoconciencia
delanuevaclase dominante.

Monarquia absoluta pa- | Eclestisticos. Noblezadetoga.
trimonial:

Sociedad capitalista | Intelectuales rurales. Intelectuales urbanos: «estado
avanzada: mavor industriab».

Todo grupo que aspira a convertirse en clase dominante coexiste con
una determinada intelectualidad tradicional, intenta ponerla a su servicio y
lo va consiguicndo conforme va imponiendo su hegemonia social. Sin
cmbargo, no podra conseguir esa hegemonia si solo dispone de los inte-
lectuales tradicionales que se vaya asimilando. Necesita ademas otro tipo
de especialistas, capaces de dirigir las nuevas actividades sociales, de
proporcionarle la autoconciencia social y de homogeneizar econdmica,
pelitica ¢ tdeologicamente al resto de la sociedad. Asi ocurrio, por cjemplo,
en ¢l caso de la aristocracia terrateniente europeo-occidental: primero se
asimilo a la tnica intelectualidad que entonces existia, constituida exclusi-
vamente por celesidsticos; y paratelamente tue creando sus propios inte-
lectuales organicos, de forma que. cuando se constituye la monarquia
patrimonial absolutista y su Estado centralizado. es la aristocracia de toga la
que se ocupa de atender las nucvas necesidades (administrativas, juridi-
cas, politicas y demds) del conjunto de la sociedad, la que afina la autocon-
ciencia social de la clase dominante y fa que garantiza la homogeneidad
ideoldgica de la socicdad. Y algo parecido ocurre siempre que surge una
nueva clase dominante: se asimila a los intelectuales tradicionales, pero
Unicamente en la medida en que va produciendo también sus propios
intclectuales organicos.
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«Cada grupo social “esencial™, al surgir a la historia desde fa cs-
tructura econdmica precedente vocomo expresion del desarrollo de csa
estructura, ha encontrado. por lo menos en la historia hasta ahora desen-
vuelta, categorias intefectuales preexistentes y que ademas aparcecian
como representantes de una continuidad historica no interrumpida aun
por [os mas complicados v radicales cambios de las formas politicas y
sociales» (Gramsci, 1984 10-11).

«Una de fas caracteristicas mas relevantes de cada grupo, que se
desarrolla en dircecion al dominio, es su lucha por la astimilacion y la con-
quista “ideologica™ de los intelectuales tradicionales, asimilacion y
conguista que os tanto mds rapida y eficaz cuanto mas rapidamente ela-
bora el grupo dado. en forma simultanca, sus propios intelectuales
orgdnicos» (Gramsci, 1984: 14).

«Cada grupo social. al nacer en ¢l terreno originario de una funcion
esencial en ¢l mundo de la produccion econdmica, s¢ crea conjunta y or-
ganicamente uno o mas rangos de intelectuales que le dan homogencidad
y conciencia de la propia funcion. no solo en el campo cconomico sino
tambicn en el social y en el politico: el empresario capitalista crea junto a
¢l al teenico industrial y al especialista en cconomia politica, al organiza-
dor de una nucva cultura. un nucevo derecho. cte.. ete.» (Gramscl.,
1984: ).

Asi ocurre tambicén con la burguesia de la sociedad capitalista avanza-
da. cuando surge como grupo social emergente: ademas de asimilarse los
intelectuales tradicionales con los que se encuentra, trac también consigo
sus propios intelectuales organicos. [in este caso, los intelectuales tradicio-
nales son generalmente de origen rural o pequeno burgués. Los intelec-
tuales rurales, concretamente, constituyen un modcelo de vida para el
campesinado y desempefian, por tanto, dos lunciones esenciales en la
comunidad agricola: como especialistas profesionales proporcionan de-
terminados servicios (administrativos, religiosos, educativos, juridicos,
clectera) a fa comumdad rural v a cada uno de los campesinos; pero su
mediacion politica ¢ ideoldgica no es menos importante con vistas al
dominio efective de Ta poblacion rural, para garantizar la hegemonia social
de los grandes terratenientes. Antes o despucs, conforme se industrializa
la cconomia, acaban convirticndose en agentes politicos ¢ ideologicos de
la gran burguesia urbana, industrial y financicra. Sumediacion profesional
contintia siendo también igualmente una mediacion politica ¢ ideoldgica:
Gnicamente cambia la clase dominante concereta de la que dependen. Por
lo demas, ese mismao desarrollo econdmico industrial viene acompanado
de una nueva categoria de intelectuales urbanos, muy estandarizados,
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que se confunde cada vez mas con «el estado mayor industrial propiamen-
tedichon (Gramsci, [984: 18).

1.3, Una intelectualidad y un sistcma de enseiianza de nuevo
tipo

Esto no es todo. El desarrollo industrial viene ya de por si igualmente
unido a la necesidad de un nuevo tipo de intelectual, de educacion y de
escucla. En principio, se produce un desarrollo espontanco de la forma-
cidon profesional para atender las necesidades laborales mas especificas de
la sociedad capitalista. Surge asi una nucva red escolar, paralela a la
constituida por el sistema educativo elitista tradicional ¢ ignorada sistemati-
camente por éste. Sin embargo. esto no ¢s todo. Porque se precisa también
un nuevo tipo de intelectual. con una formacion basicamente cientifica y
técnica (y no puramente literaria, {ilologica o artistica) y retorica. La nucva
intelectualidad tiene que participar activamente en la vida practica. Para
lograrlo, tendria que completar su preparacion cientifico-técnica especia-
lizada con una solida preparacidn general, garantizada por dos puntos de
apoyo fundamentales: una formacion humanistica ¢ histérica moderna y
rigurosa; y un conocimiento de la téenica politica necesaria para actuar
cficazmente en la sociedad actual. Porque, en definitiva, en las nuevas
condiciones sociales, todo especialista intelectual debe ser también un
dirigente politico eficiente. Por lo demds. en el dominio mas practico de la
administracidn y de la politica ocurre otro tanto: también aqui se precisa un
nuevo tipo de funcionario y de dirigente politico. Un especialista de la
administracion tiene que ser también un buen dirigente politico; por eso,
ademas de su formacion téenica especializada, tiene que lograr hacerse
también con un conocimiento general de la sociedad que le permita tomar
las decisiones mas acertadas v actuar de forma colegiada sin mayores
problemas. En cuanto al politico, tampoco a éste le basta con una prepara-
cion juridico-formal de tipo tradicional. Para ser un buen dirigente no sélo
necesita una vision rigurosa y de conjunto de la realidad social y de sus
principales problemas reales, sino que tiene que hacerse también con una
preparacion técnica de tipo general, que le permita orientarse y elegir
entre las soluctones técnicas que le proponen los expertos en funcidn de
los intereses sociales mas generales.

«El tipo tradicional v vulgarizado del intelectual estd dado por ¢l
literato, el filosofo y cf artista (...). En el mundo moderno la cducacion
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téenica. ligada estrechamente al trabajo industrial, aun el mas primitivo y
descalificado, debe formar la base del nuevo tipo de intelectual (...). El
modo de ser del nuevo intelectual ya no puede consistir en la elocuencia,
motora exterior y momentanea de los afectos y las pasiones, sino en su
participacion activa en la vida practica, como constructor, organizador
Tpersuasivo permanente”, no como simple orador, y sin embargo supe-
rior al espiritu matematico abstracto; a partir de la técnica-trabajo llega a
la (¢enica-ciencia y a la concepeion humanista historica, sin la cual sc cs
“especialista™ y no se llega a ser “dirigente”(especialista + politico)»
(Gramsci, 1984: 13-14).

«Sce plantea la cuestion de modificar la preparacion del personal
técnico-politico. mtegrando su cultura segun las nuevas necesidades, y
de formar nuevo tipos de funcionarios especializados que en forma
colegiada integren la actividad deliberante. El tipo tradicional del “diri-
gente” politico, preparado solamente para las actividades juridico-for-
males, se vuelve anacrénico y constituye un peligro para la vida estatal.
El dingente debe tener un minimo de cultura general técnica que, aungue
no le permita crear de manera auténoma la solucion justa, por lo menos lo
capacite para juzgar las soluciones presentadas por los expertos y elegir
la justa desde ¢l punto de vista “sintético” de la téenica politica»
(Gramsci, 1984: 113).

Con la complejizacion profesional de la sociedad industrial surgen
cscuclas especializadas de todo tipo, con sus correspondientes cuerpos
de profesores. En estas condiciones, la escucla elitista y humanistica tradi-
cional entra en una crisis cronica, sin que acabe de ser sustituida por una
escucla de nuevo tipo, capaz de hacer frente a las nuevas necesidades
sociales desde el punto de vista de los intereses mds generales: se carece
de principios tedricos claros y, sobre todo, falta la voluntad politica nece-
saria para una programacion y una organizacion racional y justa del
sistema de ensefianza. Supuesto esto, la clase obrera, sus aliados sociales y
sus intelectuales deben insistir en la necesidad de una escuela de nuevo
tipo: democratica, de masas, realmente culta, selectiva y profesionalmente
muy compleja, de forma que se ¢lija sistematicamente a los mejores para
ejercer las funciones sociales directivas y se garantice, al mismo tiempo, la
atencion elicaz de todas las necesidades sociales. Y esto, aun a costa del
previsible desempleo de una parte importante de los cuadros y los técni-
cos de tipo medio que habran de salir de ¢sa escuela mas masiva y mas
culta; porque, en cualquier caso. «la calidad no puede separarse de la
cantidad».

«Cada grupo social tienc un tipo propio de cscuela, destinado a



perpetuar en estos estratos una determinada funcién tradicional, directi-
va o instrumental» (Gramsci, 1984: 127).

«Se puede observar en general que en la civilizacion moderna todas
las actividades practicas se han hecho tan complejas y las ciencias se han
entrelazado con la vida en tal medida que toda actividad practica tiende a
crear escuelas para sus propios dirigentes y cspecialistas, y por tanto
tiende a formar un grupo de intelectuales especialistas de grado mas
elevado, que ensenan en estas escuelas. De modo que junto al tipo de
escuela que se podria llamar “humanista™ y que es ¢l tradicional més
antiguo, destinado a desarrollar en cada individuo la cultura general aun
indiferenciada (la potencia tundamental de pensar y de saberse conducir
en la vida), se ha ido creando todo un sistema de escuelas particulares de
distintos cursos para ramas enteras profesionales y para profesiones
especializadas y perfectamente individualizadas. Se puede decir que la
crisis escolar que hoy recrudece estd ligada al hecho de que este proceso
de diferenciacion y de particularizacion se produce cadticamente, sin
principios claros y precisos. sin un plan bien estudiado y conscientemen-
te fijado: la crisis del programa y de la organizacion escolar, o sea de la
orientacion general de una politica de formacién de los modernos cuadros
intelectuales, ¢cs en gran parte un aspecto y una complicacién de una
crisis organica mas comprensiva y general» (Gramsci, 1984: 111).

«La escuela es el instrumento para formar los intelectuales de
diverso grado. La complejidad de las funciones intelectuales en los
diversos Estados se puede medir objetivamente por la cantidad de
escuelas especializadas y por su jerarquizacion; cuanto mas extensa es
el “area” escolar y cuanto mdas numerosos son los “grados”™ *“vertica-
les™ de la escuela, tanto mas complejo es el mundo cultural, la civiliza-
cién, de un determinado Estado (...). También cn cste campo la cantidad
no puede separarse de la calidad (...). Naturalmente, esta nccesidad de
crear la mas amplia base posible para la seleccion y la elaboracion de las
mas altas cualidades intelectuales —o sea de dar a la cultura y a la
técnica superior una estructura democratica— no carece de inconvenien-
tes: se crea de ese modo la posibilidad de vastas crisis de desocupacion
en los estratos medios intelectuales, como ocurre efectivamente en
todas las sociedades modernas» (Gramsci, 1984: 14-15).

Por lo demés, Gramsci no se hace demasiadas ilusiones sobre la

posibilidad de cambiar la escuela. Tiene muy claro que la funcion principal
del sistema educativo tradicional es la formacion de los funcionarios, los
profesionales liberales, los idedlogos y los técnicos (los intelectuales orga-
nicos) que la burguesia necesita. Cada grupo es perfectamente consciente
de lo que puede exigir de la escuela. Una parte de la pequefia y la
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mediana burguesia se ha especializado en la produccién de intelectuales.
E incluso puede hablarse de la existencia de una diversificacion académi-
ca de los principates grupos sociales y {racciones de clase dominantes.

«Se han formado grupos que tradicionalmente “producen™ intelec-
tuales y son csos mismos grupos los que con frecuencia se especializan
en el “ahorro™, es decir, la pequena y la media burguesia terrateniente y
algunos estratos de la pequefia y la media burguesia de las ciudades. La
variada distribucion de los diversos tipos de escuelas (clasicas y profe-
sionales) en el terreno “econdmico™ y las distintas aspiraciones de las
multiples categorias de estos grupos determinan o dan forma a la produc-
cion de las diversas ramas de especializacion intelectual. La burguesia
rural en Itaha, por ejemplo, produce en especial funcionarios estatales y
profesionales liberales, mientras que la burguesia ciudadana produce
técnicos para la industria; por eso la ltalia septentrional produce espe-
cialmente técnicos y en cambio la Italia meridional principalmente funcio-
narios y profesionales» (Gramsci, 1984: 15-16).

Gramsci sabia muy bien que el sistema de ensefianza liberal funciona-
ba de acuerdo con un cédigo de clase. y que ésa era la causa de la repro-
duccion sistematica de la estructuracion esencialmente jerarquizada y dual
de la red publica de ese sistema. Veta como los miembros de la clase obrera
y de los grupos sociales mas subordinados que lograban el éxito escolar y
se convertian en intelectuales, se olvidaban rapidamente por lo coman de
todo compromiso con la clase social de la que procedian, y de hecho habla
expresamente de la «traicion del becario». Y, desde luego, no se hacia
ningan tipo de ilusiones: el sistema escolar es un aparato ideoldgico del
Estado burgués al servicio de la reproduccidn de la estructura clasista de la
sociedad y de la hegemonia social de la burguesia.

Ahora bien, por esa misma razon, la clase obrera y sus aliados politicos
no puede confiar en la escuela para producir sus propios intelectuales.
;Donde encontrarlos entonces? Desde luego, debe esforzarse por no
perder a aquellos que salen de las escuelas profesionales donde se
forman los obreros mas especializados. Tiene que buscar también la agimi-
lacion politica e ideologica de la intelectualidad tradicional mas critica e in-
dependiente. Pero, sobre todo, debe tener muy claro que es en la lucha
social y politica del partido y de las organizaciones de masas de la clase
trabajadora asalariada donde se encuentra la verdadera escuela de sus
propios intelectuales organicos: porque Unicamente alli pueden profundi-
zar bien en la conciencia espontanea de sus intereses particulares de clase
y en su relacién dialéctica con los intereses mas generales del conjunto de
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la sociedad. Por lo demas. si bien el sistema de ensefianza tradicional sélo
podra transformarse en una escuela de nuevo tipo en la medida en que se
avance hacta la sustitucion de la hegemonia de la burguesia por la hege-
monia social de la clase trabajadora asalariada, siempre cabe hacer algo
que Gramsci nunca descuido. A saber: la critica sistematica de dicho
sistema de ensciianza, de la pedagogia tradicional y de la reforma burgue-
sadel mismo.

2. CRITICA DE LA PEDAGOGIA BURGUESA Y DEL
SISTEMA TRADICIONAL DE ENSENANZA

2.1. Desovillar o reprimir: un dilema pedagégico falso

En abril de 1929, Gramsci se planteaba en un texto muy conocido el
topico dilema entre el espontaneismo roussoniano y el voluntarismo ilus-
trado:

«Sigo dudando entre dos concepeiones del mundo y Ia educacion: si
ser roussoniano y dejar obrar a la naturaleza que nunca se equivoca y que
¢s fundamentalmente buena; o si ser voluntarista y forzar a la naturaleza
introduciendo en la evolucion la mano experta del hombre y el principio de
autoridad. Hasta ahora, la incertidumbre no se ha disipado y en mi cabeza
contienden dos ideologias» (Gramsci. 1975a: 110).

Un dilema, por cierto, falso, como el propio Gramsci se encarga de
demostrar a partir de una concepcidn rigurosa de la naturaleza del hom-
bre y de la educacidn: por de pronto. hay en sus textos materiales mas que
suficientes para una critica contundente de la tesis supuestamente rousso-
niana del «desovillamiento», de las pedagogias naturalistas en general (de
su concepcton ahistérica y abstracta del individuo humano) y de las «es-
cuelas progresivasy de la época en particular.

En principio, hay que distinguir entre la significacion historico-peda-
gbgica del espontaneismo roussoniano, que habria sido progresiva, y el
cardcter politico y moral regresivo de la pedagogia roussoniana actual. En
su momento —insistira Gramsci—, la teoria roussoniana represento una
denuncia de la realidad de la educacion jesuitica entonces tradicionalmen-
te dominante y, en este sentido, esa critica fue indudablemente un paso
adelante. En cambio, hoy en dia. la tesis del «desovillamiento» defendida

por las tendencias roussonianas de la pedagogia moderna —psicoanalisis
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incluido—, ignora que el individuo humano no es un producto natural sino
una «construccion social». Ademds, si se mantiene esto en la practica
educativa actual, aparte de bloquear ¢l pensamiento pedagogico, se deja
inerme al individuo frente a todo tipo de condicionamientos e influencias
sociales, y se favorece, por tanto, el desorden mental de su personalidad.

«Suiza ha dado una gran contribucion a la pedagogia moderna (Pes-
talozzi, etc.). por la tradicién ginebrina de Rousseau; en realidad, esta
pedagogia es una forma confusa de filosofia conexa a una serie de reglas
empiricas. No se ha tenido en cuenta que las ideas de Rousseau son una
violenta reaccion contra la escuela y los métodos pedagdgicos de los
jesuitas y en cuanto tales representan un progreso, pero posteriormente
se ha formado una iglesia que paralizd los estudios pedagogicos y dio
lugar a curiosas involuciones» (Gramsci, 1984: 131).

«Ese modo de concebir la educacion como el devanado de un hilo
preexistente tuvo su importancia cuando se contraponia a la escucla
jesuitica, o sea, cuando negaba una filosofia todavia peor; pero hoy esta
tan superado como ésta. Renunciar a formar al nifio significa simplemen-
te permitir que su personalidad se desarrolle acogiendo caodticamente del
ambiente general todos los motivos de la vida. Es raro e interesante que
el psicoanalisis de Freud esté creando, especialmente en Alemania (a
juzgar por las revistas que leo), tendencias anadlogas a las que existian
en Francia en el siglo XVIII, y que vaya formando un nuevo tipo de “buen
salvaje” corrompido por la sociedad, o sea, por la historia. De ello nace
una nueva forma de desorden intelectual muy interesante» (Gramsci,
1974: 246-247).

El medio humano es la cultura. Como producto social, esa cultura no
puede ser adquirida espontaneamente. De hecho, desde que nace, se
controla el comportamiento animal del nifio (se le lleva en brazos, se le
disciplina de modo continuo, lingiiistica y practicamente), hasta que mas
tarde, apoyandose sobre todo en el lenguaje, es ¢l mismo el que se somete
voluntariamente a esa disciplina social, «se autodisciplinay. De este modo,
pierde en cierto sentido la conciencia genéricamente animal del hominido,
pero alcanza una conciencia superior. Conciencia que se enriquece cons-
tantemente con su conocimiento de los hombres v de las cosas, en la
escuela y fuera de la escuela. Durkheim, concretamente, ya habia apunta-
do muy bien todo esto, y Gramsci lo explica con igual claridad:

«La cultura (...) es organizacion, disciplina del yo interior, apodera-
miento de la personalidad propia, conquista de superior consciencia por la
cual se llega a comprender el valor historico que uno tiene, su funcion en
la vida, sus derechos y sus deberes. Pero todo esto no puede ocurrir por
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evolucidn espontanea, por acciones y reacciones independientes de la
voluntad de cada cual, como ocurre en la naturaleza vegetal y animal, en
la cual cada individuo se selecciona y especifica sus propios oOrganos
inconscientemente, por la ley fatal de las cosas. El hombre es sobre todo
espiritu, o sca, creacion historica,y no naturaleza» (Gramsci, 1974: 15).

«Asi se olvida que el nifo se desarrolla intelectualmente de un modo
muy rapido, absorbiendo desde los primeros dias una extraordinaria
cantidad de imagenes que se recuerdan todavia después de los primeros
afios y guian al nifio en el primer periodo de juicios mis reflexivos,
posibles tras el aprendizaje del lenguaje» (Gramsci, 1974: 246).

«En realidad, cada generacién educa a la nueva generacién, ¢s decir,
la forma. Y la educacién es una lucha contra los instintos ligados a las
funciones bioldgicas elementales, una fucha contra la naturaleza para
dominarla y crear al hombre “actual” en su época. No se tiene en cuenta
que el nifio, desde que comienza a «ver y tocary, tal vez pocos dias
después de su nacimiento, acumula sensaciones e imdagenes que se
multiplican y se hacen complejas con el aprendizaje del lenguaje. La
“espontaneidad», si se analiza, se hace cada vez mas problematica.
Ademas, la “escuela”, la actividad educativa directa, es soélo una frac-
cién de la vida del alumno, que entra en contacto ya con la sociedad
humana, ya con la societas rerum, y se forma criterios a partir de estas
fuentes “extraescolares” que son mucho més importantes de lo que
comunmente se cree» (Gramsci, 1984: 131-132).

El medio humano es la cultura, escolar y extraescolar, pero son los
hombres individuales reales —todos los hombres: los adultos y los jovenes,
el maestro y el alumno— los que, relaciondndose entre si y con el ambiente
natural de un modo especifico, crean primero ese medio y lo interiorizan
y recrean luego continuamente. No hay, pues, educaciéon «natural». Ni
tampoco ilustracion elitista, represion social o voluntarismo pedagogico
que valga. Los hombres —todos los hombres— se «humanizan» personal y
mutuamente en la medida en que enriquecen sus relaciones sociales
interindividuales e interiorizan la cultura comun: en la medida en que
tienen una experiencia personal mas o menos dilatada de la societas
rerum y la secietas hominum. Porque solo sobre esa base sociocultural
relativa puede cada individuo enriquecer y enriquece de hecho con su
pensamiento y con su accion la sociedad y la cultura comunes. En definiti-
va, tanto la sociedad como la cultura resultan de la accion y experiencia de
los individuos, inicos agentes reales; pero, eso si, s6lo en la medida en que
cada hombre se apropia y desarrolla creativamente la realidad de la
sociedad y la cultura objetiva previa. Por lo demas, la cultura técnica y
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econdmica —el trabajo— de la socicdad es la forma principal (pero no la
Gnica: de algun modo toda la experiencia humana fo es) de adaptacion de
la especie humana al medio ambiente natural.

«Las sociedades en que pucde participar un individuo son muy
numerosas, mucho mas de lo que pueda parecer. Y es a través de estas
socicdades como el individuo participa del género humano. Por analogia
son multiples los modos en que ¢l individuo entra en relacion con la
naturaleza, pues cuando se habla de téenica hay que entender, no solo el
conjunto de las nociones cientificas que se aplican industrialmente —co-
mo ¢s comun—. sino también los instrumentos mentales, el conocimien-
to filosdtico.»

«Que no pucda concebirse al hombre sino como viviendo en sociedad
es un lugar comun (...): que una determinada sociedad humana sélo cs
posible en tanto exista que una dcterminada sociedad de las cosas, son
tambi¢n lugares comunes. Verdad es que a estos organismos ultraindivi-
duales se les ha dado una significacion mecanicista y determinista (lo
mismo a la societas hominum quc a la societas rerum); de ahi la
reaccion contra todos ellos. Urge elaborar una doctrina en donde todas
cstas relaciones sean activas y moviles, dejando bien claro que la sede
de la actividad es la conciencia del hombre, unico que conoce, desea,
admira, crea, etc..y no se concibe aislado, sino enriquecido por las posibi-
lidades ofrecidas por los demias hombres y por la sociedad de las cosas,
de las cuales no pueden dejar de tener cierto conocimiento (puesto que
todo hombre es un filésofo, un cientifico, ete.) (Gramsci, 1971 27-29.
Cita tomada de Betti, 1981: 70-71).

«La relacion entre maestro y cscolar cs una relacion activa, de
interacciones reciprocas. por las cuales todo maestro es al mismo tiempo
alumno, y todo alumno maestro. Pero la relacion pedagogica no puede
reducirse al ambito de las interacciones especificamente escoldsticas,
por las cuales las nuevas generaciones entran en contacto con sus
predecesoras, cuyas experiencias y valores historicos necesarios absor-
ben para madurar una personalidad propia, histérica vy culturalmente
superior. Esta relacion existe en toda la comunidad en su conjunto, y para
cada individuo con respecto a los demas, entre las clases intelectuales y
las no intelectuales, entre los gobernantes y los gobernados, entre las
¢lites y los seguidores, entre los dirigentes y los dirigidos, entre las
vanguardias y los cuerpos de ¢jéreitor (Gramsci, 1971: 26. Cita tomada
de Betti, 1981: 66-67).

La educacidon supone, pues, la asimilacion consciente y critica de la
cultura. Y esto no es posible sin disciplina: primero, basicamente ajena;
luego, cada vez mds personal, autodisciplina. Disciplina y libertad no se
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contradicen, sino todo lo contrario: no hay libertad —no hay individuo
propiamente humano— sino en tanto en cuanto csa libertad es el producto
de la disciplina. El problema no es, por tanto, la disciplina, sino el origen y
la naturaleza del poder concreto que impone la disciplina: solidario o no
solidario; personal o ajeno.

«; Como debe ser entendida la disciplina (...). No por cierto como
pasiva y supina recepeidon de ordencs, como mecdnica ¢jecucion de
consignas (lo que. sin embargo. ©s necesario, en ciertas ocasiones...),
sino como una consciente y lucida asimilacion de tas directivas a realizar
(...). La disciplina, por lo tanto. no anula la “personalidad y la libertad™:
la cuestion de la “personalidad y la Iibertad™ se plantea no por el hecho
de la disciplina, sino por el “origen del poder que ordena la disciplina™
(Gramsci, 1977a: 86-87).

Tampoco puede hablarse propiamente de «vocaciony o de inclinacio-
nes puramente naturales. Porque éstas son basicamente sociales. Por lo
mismo, la cscuela debe dar una formacion integral y dejar luego que cada
individuo, en funcién de la recreacidon personal de la cultura por ¢l
interiorizada, se defina «vocacionalmente» mediante una determinada
especializacion. Se lo apunta Gramsci a su mujer, Julia, hablando concre-
tamente de sus propios hijos:

«Lo que me dices de Delio v de Giuliano y de sus inclinaciones me
hace recordar que algunos afos atras Delio me parecia muy inclinado a la
ingenicria de construccion. Hoy parece que sea de Giuliano esa inclina-
cion, mientras que Delio se inclina mas bien a la literatura y a la
construccidon poética. Verdaderamente, no creo en esas inclinaciones tan
precoces {...). C'reo que en cada uno de cllos se dan todas las tendencias,
sea hacia la practica, sca hacia la teoria o la fantasia, 1o mismo que en los
demas niios. Por consiguiente, lo justo seria conducirlos en ese sentido,
hacia una armoniosa atemperacion de todas las facultades intelectuales
y practicas. pues ya veran la manera de especializarse a su debido
ticmpo, sobre la base de una personalidad vigorosamente formada en
sentido totalizador ¢ integraly (Gramsci. 1975a. Cita tomada de Betti,
1981: 72).

La critica del ecspontaneismo roussoniano se completa en Gramsci con
la de las pedagogias naturalistas en general, y con la de su concepcidn
ahistorica y abstracta del individuo humano muy particularmente. Tal
individuo no existe. El individuo humano es siempre un agente concreto
enun medio sociocultural igualmente historico y concreto. Como tal indivi-
duo, se relaciona ciertamente con los demas hombres y con la naturaleza,

201



pero lo hace siempre «organicamente» (es decir, por medio de diferentes
relaciones o grupos sociales, coherentemente integrados en el todo social:
la familia, los amigos, el barrio, etcétera) y con el apoyo de la técnica y de
la cultura en general. Como todo agente real, también €l es esencialmente
activo (es proceso continuo y unidad de procesos). Por lo mismo, unica-
mente se individualiza como tal ser humano en tanto en cuanto asimila
activamente la cultura comdn y aumenta la intensidad y el alcance de sus
relaciones sociales. En esa misma medida, reacciona como tal individuo
sobre la cultura y, a través suyo, sobre los demas hombres y sobre la
naturaleza en general.

«Cabe decir que todas las filosofias tradicionales (...) conciben al
hombre como individuo limitado a su individualidad; y al espiritu, como tat
individualidad. Y este punto es el que reclama una reforma del concepto
de hombre. Dcbe concebirse al hombre como una serie de relaciones
activas (un proceso) en donde, si bien la individualidad tiene maxima
importancia, no es, sin embargo, el Unico aspecto a considerar».

«La humanidad que se refleja en cada individuo esta compuesta de
diferentes elementos: 1) el individuo; 2) los demas hombres; 3) la
naturaleza. Pero los elementos segundo y tercero no son tan sencillos
como se podria pensar. El individuo no entra en relacién con los demas
hombres por yuxtaposicion, sino organicamente (...). Asimismo, el hom-
bre no entra en relacion con la naturaleza por el mero hecho de ser ¢l
también naturaleza, sino activamente, por medio del trabajo y de la téc-
nica. Por otra parte, estas relaciones no son mecénicas, sino activas y
conscientes, 0 sea que se desarrollan segin ¢l mayor o menor grado de
comprension que tenga de ellas el individuo concreto. Por eso puede
decirse que cada uno se cambia a si mismo, se modifica, en la medida en
que su actuacion cambia y modifica todo el complejo de relaciones, de las
cuales es él el punto nodal (...). Si la propia individualidad es el conjunto
de estas relaciones, hacerse una personalidad significa adquirir concien-
cia de ellas, como modificar [a propia personalidad significa modificar el
conjunio de dichas relaciones» (Gramsci, 1971. Cita tomada de Betti,
1981: 69-70).

Aparte de esto, el individuo humano no s6lo es un ser activo como
todos los seres reales, un agente. Es también un ser con una conciencia
sociocultural y, por tanto, un producto historico. No hay hombre en gene-
ral, sino individuos concretos de tal o cual cultura, y de una u otra época
historica. Y asi debe entenderlo la ciencia social, distanciandose definitiva-
mente de toda posicion metafisica.

«La innovacion fundamental introducida por la filosofia de la praxis
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en la ciencia de la politica y de la historia es la demostraciéon de que no
existe una “naturaleza humana™ abstracta, fija e inmutable (concepto
que deriva del pensamiento religioso y de la transcendencia), sino que la
naturaleza humana es el conjunto de relaciones sociales historicamente
determinadas, es decir, un hecho histérico verificable, dentro de ciertos
limites, con los métodos de la filologia y de la critica. Por lo tanto, la
ciencia politica debe ser concebida en su contenido concreto (y también
en su formulacion légica) como un organismo en desarrollo» (Gramsci,
1980: 16).

Por eso mismo, «el hombre es toda una formacion historicay, un
producto de la coercion de la sociedad sobre el individuo (proceso que
hay que distinguir claramente de la dominacién social que unos hombres
gjercen sobre otros para apropiarse del excedente econémico, para ex-
plotarlos). Sin esa coercion no hay individuo humano. Quienes hablan de
la «naturaleza latente» en el nifio, de su personalidad innata, olvidan que
incluso ésta es ya un producto de la experiencia humana: de la experien-
cia social primaria del nifio. Una experiencia, por cierto, «humanamente»
todavia muy pobre, a causa precisamente de su escaso desarrollo psicoso-
cial relativo y, en particular, de un dominio del lenguaje todavia muy
insuficiente.

«[La concepcién metafisica] presupone que en el nifio existe ya en
potencia todo ¢l hombre, y que lo tnico que hay que hacer es ayudarle a
desplegar lo que ya contiene latente, sin coerciones, dejando que obren
las fuerzas espontaneas de la naturaleza o qué sé yo. Yo, por el contra-
rio, pienso que ¢l hombre es enteramente una formacion historica, obte-
nida mediante la coercion (entendida no sélo en el sentido brutal de
violencia externa), y no pienso mas que eso: que en otro caso se caeria en
una forma de trascendencia y de inmanentismo. Lo que se supone fuer-
za latente no es, en la mayoria de los casos, sino el complejo indistinto
¢ informe de las tmdgenes y las sensaciones de los primeros dias, de los
primeros meses y los primeros afios de vida, imagenes y sensacio-
nes que no siempre son de lo mejor que pueda creerse» (Gramsci, 1974:
246).

El hombre es siempre un proceso concreto en un medio sociocultural
histérico y, por tanto, igualmente concreto. La conciencia de la existencia
de las relaciones socioculturales que te condicionan modifican ya de por si
ese medio. Y la personalidad se enriquece precisamente en la medida en
que esa conciencia inicial se alimenta gradualmente con el conocimiento
histérico hasta descubrir toda la hondura y la complejidad evolucionista
del propio medio biolégico: de la cultura.
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«El hombre es un proceso, y es precisamente el proceso de sus actos
(...). El hecho de tener una conciencia mas o menos profunda de [el
conjunto de relaciones del cual entra a formar parte cada individuo], ya
las modifica de por si (...). Pero (...) no basta conocer el conjunto de las
relaciones tal como se dan en un momento dado, constituyendo un
sistema dado. sino que importa conocerlas genéticamente, en su movi-
miento de formacion. Porque cada individuo es, no solo la sintesis de las
relaciones existentes, sino también la historia de las mismas; es el
compendio de todo el pasado» (Gramsci, 1971. Cita tomada de Betti,
1981: 69-70).

La critica de las pedagogias naturalistas en general y de su concepcion
ahistérica y abstracta del individuo humano conduce, por tanto, a la refor-
ma del concepto de hombre tradicionalmente dominante. Para Gramsci, el
hombre es una «formacién historica» y una construccion sociocultural
siempre concreta; el individuo humano, un agente esencialmente activo y
compendio de su pasado; el trabajo, el nicleo de la cultura y de la
experiencia humana; la educacion, el resultado de la interiorizacion indi-
vidual, consciente y critica—escolary extraescolar—del propio medio; y la
humanidad relativa de cada personalidad, funcién de la riqueza ignalmen-
te relativa de ese mismo medio y del desarrollo de la conciencia y de las
relaciones generales de cada individuo con la societas rerum y con la
societas hominum. Por lo demds, a partir de ahi, puede entenderse
también la dialéctica existente entre la libertad y la disciplina, y que lo que
se llama «vocaciéon» es siempre un producto social.

2.2 Critica de las «escuelas progresivas» y de la «escuela lu-
dica»

Gramsci critica duramente el espontaneismo roussoniano y desconfia
de la reforma elitista de la escuela: lo que a ¢l le interesaria seria

«crear un tipo de escuela que eduque a las clases instrumentales y
subordinadas para un papel dirigente en la sociedad, como totalidades y
no como simples individuos» (Gramsci, 1984: 139).

Pero eso no quiere decir que no esté atento al funcionamiento en la
época de

«las escuelas progresivas inspiradas en el concepto de la autonomia
del alumno y de la necesidad de satisfacer en lo posible sus necesidades
intelectuales» (Gramsci, 1984: 138).
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Eso es algo que siempre resulta instructivo, aunque lo que se aprenda
sea sobre todo lo que esas experiencias tienen de negativo:
«Es util seguir todas estas tentativas. que son cn verdad “excep-
cionales”, principalmente para saber qué cs lo no que no debe hacerse»
(Gramsci, 1984: 140).

Por ejemplo, algunas escuelas pueden ampliar su curriculum tedrico
«tradicional» —humanistico o cientifico—con determinadas materias y acti-
vidades «practicas». Pero el problema no estd en yuxtaponer mecénica-
mente el trabajo intelectual y el trabajo manual. sino en integrarlos riguro-
samente con vistas a una educacion escolar democratica y de masas de
nuevo tipo. Ahora bien, esto solo puede producirse como un desarrollo
mas del avance general de ]a clase trabajadora hacia la hegemonia social.
Lo demas es puro esnobismo o, en todo caso, una reforma basicamente
aparente.

«Una de las mas antiguas escuelas inglesas, la Public School de
Oundle, se diferencia de las escuelas de su tipo porque junto a los cursos
tedricos de materias clasicas y ctentificas ha instituido cursos manuales
y practicos. Todos los estudiantes estan obligados a frecuentar un taller
mecanico o un laboratorio cientifico, a cleccion; el trabajo manual se
acompaiia con cl trabajo intelectual y, a pesar de que no hay ninguna
relacion directa entre ambos. ¢l alumno aprende a aplicar sus conoci-
mientos y desarrolla sus capacidades practicas. Este ¢jemplo muestra
qué imprescindible es definir exactamente el concepto de escuela unita-
ria, en la que el trabajo y la teoria estin estrechamente unidos; la
superposicion mecanica de las dos actividades puede ser un esnobismo.
Se dice que grandes intelectuales se distraen haciendo de torneros, de
carpinteros, de cncuadernadores de libros, etc., pero no por eso se dird
que son un gjemplo de umdad de trabajo intelectual y trabajo manual»
(Gramsci, 1984: 138-139).

En otros casos, la reforma es todavia mas superficial, aunque esa
vaciedad real se camufle bajo la cesion a los alumnos de toda la iniciativa
para aprender.

«La escuela media femenina de Streatham Hill aplica el sistema
Dalton (...); las alumnas estan en libertad de seguir las lecciones practi-
cas y teoricas que deseen con tal que a fin de mes hayan desarrollado el
programa que les ha sido asignado; la disciplina de las distintas clases
esta confiada a las alumnas. El sistema tiene un gran defecto: las alum-
nas dejan para los ultimos dias del mes el cumplimiento de su tarea, lo
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que desmerece de la seriedad de la escuela y constituye un serio incon-
venicnte para los docentes que deben ayudarlas y se encuentran sobre-
cargados de trabajo, mientras que en las primeras semanas ticnen poco o
nada que hacer. [El sistema Dalton no es mas que la extension a las
escuclas medias del método scguido en las universidades, donde se deja
al alumno en completa libertad para el estudio (...), de modo que el
profesor no conoce ni al alumnol» (Gramsci, 1984: 139).

En fin, en otras escuelas se fomenta el trabajo en equipo, el contacto
con la realidad del mundo y la sociedad o la responsabilidad moral indivi-
dual. En algunas incluso llega a suprimirse, con relativo al éxito, todo
programa y todo método didactico. Sin embargo, este tipo de experiencias,
caso de que resulte positivo, tiene una limitacion muy importante: practica-
mente siempre, se trata unicamente de casos minoritarios y no generaliza-
dos. Un ejemplo:

«En Ia pequeia ciudad de Kearsley, E. F. O’Neil fundé una escuela
elemental en la que se ha suprimido “todo programa y todo método
didactico™. El maestro trata de darse cuenta de lo que los alumnos tienen
necesidad de aprender y luego comienza a hablar de ese determinado
tema, tratando de despertar la curiosidad y el interés de aquéllos; tan
pronto como ha conseguido su propoésito deja que los nifios continien por
cuenta propia, limitdndose simplemente a rcsponder a sus preguntas y a
guiarlos en su investigacidén. Esta escuela, que representa una reaccion
contra todas la formulas, contra la ensefianza dogmatica, contra la ten-
dencia a tornar mecanica la instruccion, “ha dado resultados sorprenden-
tes™ los nifios se apasionan de tal manera con las lecciones que a veces
permanecen en la escucla hasta el atardecer; se encarifian con sus
maestros, que son para ellos compafieros, no autocratas pedagogos, de
quiencs reciben influencia moral; también intelectualmente su progreso
es bastante superior al de los alumnos en las escuelas comunes. [Es muy
interesante como tentativa, pero ;podria ser universalizada? ;Se encon-
trarfan suficicntes maestros para ¢se proposito? Y ;jno se presentarian
inconvenientes que no parecen ser tenidos en cuenta, como, por gjemplo,
el de los nifios que tienen que abandonar la escuela, etc.? Podria ser una
escuela de élites o un sistema “postescolar”, en sustitucion de la vida
familiar]» (Gramsci, 1984: 139-140).

Gramsci juzga en términos muy duros la escuela falsamente activa y
reformista, que hincha la retérica verbalista o minusvalora los contenidos y
fetichiza el método, confundiendo el método con las técnicas o instrumen-
tos metodologicos, sin entender la importancia «metodoldgica» de la ri-
queza relativa de los contenidos curriculares coneretos de tipo basico y la
del nivel del profesorado en ese campo.
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«Antes, por lo menos los alumnos se formaban cierto “bagaje” o
“provision”™ (segin los gustos) de nociones concretas; ahora (...), el
alumno descuida las nociones concretas y se “llena la cabeza™ de
formulas y palabras {...). La lucha contra [a vieja escucla cra justa, pero
ta reforma no era tan simple como parecia (...). En realidad, un mediocre
maestro puede lograr que sus alumnos lleguen a ser mas instruidos
(...) y el alumno, si tiene un cerebro activo, ordenard por cuenta propia y
con la ayuda de su ambiente social el “bagaje” acumulado. Con los
nuevos programas. que disminuyen el nivel general del cuerpo docente,
no habra ningun “bagaje” que ordenar (...). Hay, pues, que volver a la
participacion activa del alumno en la escuela, que solo puede existir si la
escucla estd ligada a la vida. Los nuevos programas cuanto mas afirman
y teorizan la actividad del alumno y su colaboracion eficaz con el trabajo
del docente, tanto mas se inclinan a considerar al alumno como si fuese
una mera pasividad» (Gramsci, 1984: 123-124).

Los contenidos rigurosos son siempre formativos. En la conciencia del
nifo, lo cierto se convierte en verdadero. En la escuela elemental incluso
es imprescindible «cierto dogmatismo». La mente del nifio es una mente
avida de conocimiento, pero incapaz todavia de recrear criticamente ese
conocimiento. Por eso, si la escuela no le ofrece la certeza de los conoci-
mientos cientificos mas basicos y mejor contrastados, sera un tipo u otro de
mitologia el que modele su conciencia. La escuela debe ir, por tanto, de la
«ciencia dogmatica» a la ciencia critica. Aparte de esto, cuanto mas rica sea
la ensefianza (dogmatica y critica) en ese tipo de nociones basicas, mas
formativa acabara siendo para el alumno.

«No es completamente exacto que la instruccion no sea también
educacion (...). Para que la instruccidn no fuese también educacién seria
necesario que el alumno consisticse en una mera pasividad, “un meca-
nismo receptor” de nociones abstractas, lo que por supuesto es absurdo
(...). En la conciencia del nifio, “certeza™ s¢ convierte en “verdad”»
(Gramsci, 1984: 122).

«Ese estudio [historico de la lengua en los ocho afios del gimnasio-
liceo tradicional] educaba sin intencién expresa, con la menor interven-
cidn “educativa” del mundo; es decir. educaba porque instruia» (Grams-
ci, 1984: 126).

«La nueva pedagogia ha querido abatir el dogmatismo justamente ¢n
¢l campo de la instruccion, del aprendizaje de nociones concretas, o sea
en un campo en el que cierta dosis de dogmatismo es pricticamente
imprescindible, y que puede ser superado y anulado a lo largo de todo el
ciclo escolar (...); pero esta obligada a ver introducido un dogmatismo por
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excelencia en el campo del pensamicnto religioso (...). La relacién de
estos csquemas educativos con el espiritu infantil es siempre activa y
creativa, como lo es la relacion entre ¢l operario y sus utiles de trabajo; un
calibre es también un conjunto de abstracciones y sin embargo no se
pucden fabricar objetos reales sin el uso del calibre, objetos reales que
son relaciones sociales 'y conticnen ideas implicitas» (Gramsci, 1984:

128).

Por otra parte, la ensenanza no es ningun jucgo. Muy al contrario,
implica un esfuerzo y una disciplina constante, que puede relajarse al
transformarse la escuela en escuela de masas. Reducir el nivel escolar
para obviar el «fracaso escolar» de las clases mas modestas constituye un
auténtico fraude social. Una escuela unica democratica no puede reducir
el nivel general de exigencia, si realmente quiere contribuir a la formacion
de auténticos intelectuales y dirigentes populares. Eso no quiere decir
que se ignore la estrecha afinidad existente entre la cultura particular de
las clases cultivadas y la cultura académica o escolar —en contraste con su
desconocimiento casi absoluto por parte del campesino y de buena parte
de los trabajadores urbanos, cuya mente ha sido modelada por un tipo de
logica muy distinto.

Para poder hacerse algin dia con la hegemonia social, la clase trabaja-
dora tiene que saber que solo mediante una cultura escolar rigurosa
democratica y de masas puede garantizarse la formacion de los intelectua-
les y de los dirigentes politicos necesarios. Hay que educar a todos los
nifios y los jovenes en esa cultura. Todos ticnen que someterse a esa
disciplina humanizadora (mucho mas dura, ciertamente, para los hijos de
las clases poco o nada «cultivadasy): porque, unicamente asi podran
formarse los sabios y los técnicos superiores entregados a las causas
generales de la humanidad y a la causa particular de la clase trabajadora.

«Se dcebe trabajar con muchachitos a los que hay que hacerles
adquirir ciertos habitos de diligencia. de exactitud, también de compostu-
ra fisica, de concentracion psiquica sobre determinados temas, que no se
pueden adquirir sin una repeticion mecanica de actos disciplinados y
metodicos. ;Un estudioso de cuarenta afios scria capaz de estar dieciséis
horas sentado en su mcesa de trabajo si de niflo no hubiera aprendido
coactivamente, por coercion mecanica, los habitos psicofisicos apropia-
dos? Si se quiere seleccionar grandes licenciados, es necesario comenzar
por esos puntos y se debe presionar sobre toda el darea escolar para lograr
que surjan millares o centenares o tan solo algunas decenas de cstudio-
sos de enjundia, de los que toda civilizacion tiene necesidady» (Gramsci,
1984: 124-125).
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2.3.

«También cs cierto que el alumno siempre tendra que fatigarse para
aprender a imponerse a si misme privaciones y limitaciones del movi-
micnto fisico, o sca, someterse a un aprendizaje psicofisico. Se debe
persuadir a mucha gente de que tambicn el estudio es un trabajo, muy
fatigoso, con un aprendizaje, aparte de intelectual, nervioso-muscular:
es un proceso de adaptacion, un habito adquirido con esfuerzo, molestias
y también con sufrimiento. La participacion de mayor niimero de gente cn
la cscuela media trae consigo la tendencia a relajar la disciplina del
estudio y a introducir “facilidades™ Muchos piensan que las dificultades
del estudio son artificiosas porque estan acostumbrados a considerar
como trabajo y fatiga tan sélo el trabajo manual. La cuestion s compleja.
El nifio de una familia tradicional de intelectuales supera més tacilmente
el proceso de adaptacion psicofisica, y cuando llega por primera vez a
clase tiene varios puntos de ventaja sobre sus compaifieros: ya ha
adquirido una orientacion por medio de las costumbres familiares, se
concentra y pone atencion con mas facilidad porque tiene el habito de la
aptitud fisica, etc. Del mismo modo. el hijo de un operario urbano sufre
menos al entrar en una fabrica que un hijo de campesinos o un joven
campesino adaptado a la vida rural. También tiene importancia el régimen
alimenticio, etcétera. He aqui la causa por la cual mucha gente del pueblo
picnsa que las dificultades del estudio son un “engano”™ que sc les jucga
(cuando no piensan que son estupidos por naturaleza); ven como el sefior
(y para muchos. ¢n el campo especialmente. sefior quiere decir inte-
lectual) cumple con soltura y aparente facilidad cl trabajo que a sus hijos
les cuesta lagrimas y sangre y picnsan que ¢s un “cngafio”. En una
nueva situacién, cstas cuestiones pueden llegar a ser sumamente difi-
cultosas y cntonces se deberd resistir a hacer facil lo que no puede ser
modificado sin ser desnaturalizado. Si sc quiere crear un nuevo estrato
de intelectuales. hasta Hegar a las mayores especializaciones, e¢n un
grupo social que tradicionalmente no ha desarrollado las aptitudes ade-
cuadas, se¢ deberdn superar dificultades inauditas» (Gramsci, 1984: 129-
130).

El cdédigo de clase del sistema tradicional italiano y su
acentuaciéon con la reforma Gentile

Gramsci conocia bien el sistema escolar italiano y su historia reciente.

Como en los demas paises capitalistas, en Italia el sistema de ensefianza
tradicional era oligarquico. estamental y clasista: escuela clasica, media 'y
superior , para las clases dominantes, las ¢lites intelectuales y los grupos
sociales dirigentes en general; y desescolarizacién y trabajo manual o es-
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cuela profesional, para la clase trabajadora y demas grupos sociales subor-
dinados.

«La escuela tradicional ha sido oligarquica porque estaba destinada
a la nueva generacion de los grupos dirigentes, destinada a su vez a
convertirse en dirigente. pero no era oligirquica por el modo de ensefan-
za. Lo que da la caracteristica social de un tipo de escuela no cs la
capacidad dc tformar clementos directivos ni la tendencia a formar hom-
bres superiores. La caracteristica social estd dada por el hecho de que
cada grupo social ticne un tipo propio de escucla, destinado a perpetuar
en estos estratos una determinada funcion tradicional, directiva o instru-
mentaly (Gramsci, 1984: 127).

Con el progreso de la industrializacion capitalista y la importancia
social creciente de los conocimientos cientifico-técnicos van surgiendo,
aquiy alli, de modo espontaneo y sin que exista un proyecto politico estatal
minimamente coherente, toda una diversidad de escuelas profesionales y
técnicas de nuevo tipo, que acaba provocando la crisis crénica (que
todavia perdura) del sistema de ensefianza tradicional, al cuestionar su
racionalidad y su unidad formal. Hasta entonces estas tlltimas estaban muy
claras: escuela clasica y humanismo tradicional para las clases dominantes y
sus ¢élites intelectuales; y escuela profesional, para las dominadas. El pro-
greso industrial no cuestiona directamente el codigo de clase que subyace
a dicha estructuracion dual, estamental y oligarquica; pero pone perma-
nente en cuestion la escuela clasica o humanista tradicional, forzando su
sustitucion antes o después.

«La divisién fundamental de la escuela en cldsica y profesional era
un esquema racional: la escuela profesional para las clases dominadas; la
clasica, para las clases dominantes v para los intelectuales. El desarrollo
de la base industrial tanto en la ciudad como en la campaiia trajo consigo
una creciente demanda del nuevo tipo de intelectual urbano. Junto a la
escuela cldsica se desarrolld la escuela técnica (profesional, pero no
manual), lo que puso en discusion el mismo principio de la orientacion
concreta de la cultura gencral, es decir, la orientacion humanista de la
cultura general fundada sobre la tradicion grecorromana. Una vez puesta
en discusion esta orientacion, puede decirse que quedo arruinada, porque
su capacidad formativa estaba basada en gran partc sobre el prestigio
general y tradicionalmente indiscutido de una determinada forma de
civilizacion» (Gramsci, 1984: 111-112).

En la Italia de la época, concretamente, en lugar de abordar la moder-
nizacién radical del sistema de ensefianza para hacer frente a las nuevas
necesidades sociales con una escuela de nuevo tipo, la reforma de Gentile
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(por encargo dc Mussolini) acentud incluso la organizacion dual del
sistema de ensefianza tradicional, negando el acceso de los trabajadores
cspecializados a la universidad, fomentando la estructuracion jerarquica
de las escuelas profesionales. oponiéndose a su integracion en el nivel
medio del sistema escolar tradicional y creando, en cambio, una escuela
complementaria, de masas, para la «formacion profesional», correspon-
diente a los empleos inferiores de la mayor parte de los trabajadores
manuales. Es decir, no s6lo no se integraban en el sistema educativo
tradicional las escuelas técnicas que se habian ido creando con la industria-
lizaci6n creciente, sino que incluso se rompia la unidad formal del sistema
de ensefianza tradicional entre la ensefanza primaria, media y superior.

«Hoy la tendencia consiste en abolir todo tipo de ecscucla “desinte-
resada” (no inmediatamente interesada) y “formativa™ —o en dejar
solo un ¢jemplar reducido para una pequefia élite de sefiores y de sefioras
que no ticnen que pensar en prepararse para un porvenir profesional— y
en difundir en forma creciente las escuelas profesionales especializadas,
en las que ¢l destino del alumno y su futura actividad estan predetermi-
nados» (Gramsci, 1984: 12).

«La multiplicacion de los tipos de escuela profesional tiende, pucs, a
eternizar las diferencias tradicionales, pero como, en esas diferencias,
tiende a provocar estratificaciones internas. por eso da la impresion de
ser una tendencia democratica. Albaiiil u obrero cualificado, campesino o
agrimensor o perito agrénomo. por ejemplo, ctcéteran (Gramsci, 1984:
128).

«La fractura [fue] provocada por la reforma Geantile entre la escuela
elemental y media por una parte y la superior por otra. Antes de la
reforma so6lo existia una fractura semejante muy marcada entre la escue-
la clemental y las escuelas media y supertor; la escuela elemental, por
algunos de sus caracteres particulares, estaba cn una especie de limboy
(Gramsci, 1984: 121).

Es mas, incluso se pretendi6 llevar el reforzamiento de la estructura-
cion dual al plano curricular mas puramente ideologico, imponiendo la
cnsehanza de la religion en la escuela elemental y la de la filosofia en la
secundaria, aplicando asi la l0gica hegeliana de la fenomenologia del espi-
ritu a la contraposicion entre el pueblo y los grupos sociales dirigentes: mi-
tologia para las masas; y filosofia para la élite. Es cierto que esta reforma
fracaso, pero fue a causa del enorme peso social de la tradicion ideologica
catélica y de la reaccion directa de la burocracia eclesiastica y del poder
papal: al final se impuso la ensefianza de la religién en ambos niveles
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cducativos, estableciéndose asi expresamente en el Concordato firmado
entre la Iglesia y el Estado.

«El modo de pensar {...) “pedagogico™ religioso de Gentile (...) s
una derivacion del concepto de que “la religion es buena para el pueblo”
(pueblo = nifto = etapa primitiva del pensamiento a la que corresponde la
religidon, ete.) En otras palabras: la renuncia (tendenciosa) a educar al
pucblo (...). Que en las escuclas clementales sea necesaria una exposi-
cion “dogmatica™ de las nociones cientificas, o que sea nceesaria una
“mitologia™, no significa que el dogma deba ser ¢l religioso y la mitologia
una determinada mitologia» (Gramsci, 1984: 133-134).

Por lo demas, Gramsci ilustraria sus notas personales sobre esta refor-

ma con la transcripcion de un texto muy significativo, en el que se recogen
claramente los puntos de vista respectivos de los intelectuales del Estado
fascista italtano y del poder eclesiastico.

«He aqui por qué en los nuevos programas para las escuelas, segin
la reforma gentiliana. el arte y la religion se asignan solo a la escucla
clemental, y la filosofia es ecn cambio ampliamente atribuida a las cscue-
las secundarias. En fas intenciones filosoticas de los programas elemen-
tales, las palabras “la ensefianza de la religion es considerada como
fundamento y coronacién de toda la instruccion primaria” significan
precisamente que la religion es una categoria necesaria pero inferior a
través de la cual debe pasar la educecion, ya que, segun la concepeion de
Hegel, la religion es una filosotia mitoldgica e inferior correspondiente a
la mentalidad infantil todavia incapaz de elevarse hasta la filosotia pura,
donde despuds la religion debe ser disuelta y absorbida., Notemos rapi-
damente que de hecho esta teoria idealista no logrd contaminar la ensc-
flanza religiosa en la escucla elemental, haciéndola tratar como mitologi-
ca, sea porque los maestros o no entienden o no se¢ cuidan de
tales teorias, sca porque la enscfianza religiosa catdlica cs intrinseca-
mente historica y dogmatica y es externamente vigilada y dirigida
por la Iglesia en los programas, textos, enseflanzas. Por otra
parte, las palabras “fundamento y coronacion™ han sido aceptadas por la
lglesia en su significado obvio y repetidas en ¢l Concordato entre la
Santa Sede ¢ Italia, segun cl cual (articulo 36) la enscianza religiosa se
extiende a las escuelas medias. Esta extension ha venido a contrariar las
miras del idealismo que pretendia excluir la religion de las escuclas
medias y dejar dominar solo a la filosofia, destinada a superar y absorber
en sioa la religion aprendida en las cscuelas clementales» (Civilta
Cattolica, 7 de noviembre de 1931, «Il buono e il cattivo nclla pedagogia
nuovax, escrito andnimo, atribuido al padre Mario Barbera)» (Gramsci,
1977a: 154-155).



3. REFORMA DEMOCRATICA, ESCUELA UNICA Y UNI-
VERSIDAD DE MASAS: SOCIOLOGIA DEL CURRICU-
LUM

Hoy se necesita un nuevo humanismo y un nuevo tipo de intelectual.
Y, aunque es cierto que ¢l cambio radical del sistema de ensefanza solo
podra producirse con la hegemonia de la clase trabajadora, la lucha por
dicha hegemonia social debe incluir el fomento constante de la reflexion
sobre la naturaleza del sistema de ensefianza y sobre la necesidad de su
reforma democratica con vistas a la institucionalizacion futura de una
escuela unica, intelectual y manual. para todos los ciudadanos. Y eso es
precisamente lo que hace Gramscei con sus notas sobre la reforma demo-
cratica del sistema educativo, la escuela unica. la universidad de masas y
el curriculum basico det sistema de ensefianza.

3.1. Protagonismo del profesorado y reforma radical de la for-
macién profesional tradicional

El desarrollo relativo de la accion y experiencia de cada ser humano
depende directamente de la interiorizacion critica y creativa de su propio
medio cultural, escolar y extraescolar. Por lo mismo, si dicho medio se
transforma rapidamente, y si se quiere que el sistema de cnsefianza
continde siendo eficaz, hay que modificarlo adecuadamente. Ahora bien,
esto ultimo es algo que depende fundamentatmente del conjunto del
profesorado. Por eso hay que insistir una y otra vez en que el agente
genuino del cambio escolar es el magisterio. El Estado puede definir y
define de hecho los objetivos educativos fundamentales y los programas
basicos de la ensefanza. Pero el nexo decisivo entre la instruccién y la
formacion del alumno conforme al tipo superior de la experiencia humana
lo constituye el profesorado. Y de ahi la importancia de su formacion
profesional, de su trabajo real y de su madurcz pedagogica relativa.

La accion y experiencia genuinamente escolar es fundamentalmente
la accidn del magisterio, aunque. eso si, siempre y cuando esté directamen-
te al servicio de la instruccion y la formacion del alumno, y en relacién
constante con ¢l proceso mediante el que este altimo trata de elevar
constantemente el nivel de su pensamiento y de enriquecer su personali-
dad. El maestro, su trabajo, es el nexo entre la instruccion (los nuevos
conocimientos) y fa formacion del estudiante. entre su cultura no escolary
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su cultura escolar y académica. La politica educativa general del Estado es
ciertamente importante: define los objetivos y los programas pedagogicos,
y proporciona los medios financieros, materiales y personales indispensa-
bles. Pero lo es mucho mas la madurez profesional del profesorado. La
primera puede optar por el abandono del sistema a su propia inercia o por
la retérica y el verbalismo politico-pedagoégicos, por las reformas superfi-
ciales en general. Pero incluso con un disefio tedrico y legal riguroso y
con una voluntad politica reformista decidida, la escuela se estanca en la
rutina y en la ineficacia, si el profesorado no tiene las ideas suficientemen-
te claras o si no se le motiva adecuadamente para que las ponga en
préactica.

«La conciencia del nifio no es algo “individual” (y menos algo
individualizado); es ¢l reflejo de la fraccidn de la sociedad civil en que el
nifio participa, de las relaciones sociales que desarrolla en la familia, el
vecindario, el poblado, etc. La conciencia individual de la mayor parte de
los nifios refleja relaciones civiles y culturales diversas y antagonicas
con respecto a las que estan representadas en los programas escolares
(...): no hay unidad entre escucla y vida, y por eso no existe unidad entre
instruccién y educacion. Por ello se puede decir que en la escuela el nexo
instruccion-educacion solo puede estar representado por el trabajo vi-
viente del maestro, en tanto el maestro es consciente de los contrastes
entre el tipo de cultura y de sociedad que él representa y el tipo de
sociedad y de cultura que representan los alumnos; y si es consciente de
su tarea, que consiste en acelerar y disciplinar la formacion del nifio
conforme al tipo superior en lucha con el tipo inferior. Si el cuerpo docente
es deficiente y el nexo instruccion-educacion se disuelve (...), se tendra
una escuela retérica, sin seriedad, porque carecerd de la corporcidad
material de la certeza, y la verdad serd palabra, serd verdad retorica»
(Gramsci, 1984: 122-123).

Segin Gramsci, el sistema de ensefianza tradicional debe ser sustitui-
do por una escuela Unica capaz de

«conducir a los nifios hacia un desarrollo arménico de todas las
actividades, hasta que la personalidad ya formada ponga de manifiesto
las inclinaciones mds profundas y permanentes, ya que habran surgido al
nivel mas alto de desarrollo de todas las fuerzas vitales, etcétera»
(Gramsci, 1975a. Cita tomada de Betti, 1981: 72).

La escuela tinica es la alternativa frente a la «escuela estamental» y la
escuela retorica: es una escuela democratica, de masas, y humanista y
politica de nuevo tipo. En principio, debiera comenzar por la instituciona-
lizacién de la ensefianza preparatoria (elemental y media), ptblica, gratui-
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ta y (flexiblemente) obligatoria, con el fin de producir «obreros-hombres»
en beneficio de ellos mismos y de toda la soctedad, y no exclusivamente
«obreros-maquinas». Es decir: a diferencia de la «escuela estamen-
tal» tradicional, la nueva escuela debe ser genuinamente democratica, al
garantizar la formacion integral de todos los ciudadanos (y por tanto
también la de los trabajadores). Tiene que hacer posible que cualquier
ciudadano, cualquier obrero, «pueda llegar a ser gobernante», seguir
cualquier profesidn y, en todo caso, pensar y actuar libremente y contro-
lar, como ciudadano, a quienes ocupen el poder. Y, de momento, hay que
comenzar con el abandono definitivo de la formacion profesional de tipo
tradicional y con su marginacion estructural dentro del sistema de ense-
fianza.

«[Hay que] crear un tipo unico de escuela preparatoria (elemental-
media) que lleve al jovencito hasta el umbral de la eleccion profesional,
formando al mismo tiempo una persona capaz de pensar, de estudiar, de
dirigir o de controlar al que dirige» (Gramsci, 1984: 127).

«La tendencia democratica, intrinsecamente, no puede significar
simplemente que un obrero manual se convierta en obrero cualificado,
sino que todo “ciudadano” pueda llegar a ser “gobernante” y que la
sociedad lo pone, si bien “abstractamente”, en condiciones de serlo»
(Gramsci, 1984: 128).

Para garantizar esa formacion politica, comun e integral, la orientacién
de la escuela tnica tiene que ser fundamentalmente «desinteresaday, lo
que implica también el rechazo de la especializacion hasta los dieciséis
afios de edad. La escuela inica se convertird de ese modo en una escuela
humanista de nuevo tipo. En cualquier caso, hay que oponerse desde ya a
la construccion social de una escuela popular que margine en la practica a
las capas sociales mas modestas: el proyecto de una escuela de masas sin
contenido humanistico alguno, para trabajadores manuales «polivalen-
tes», capaces de pasar rapidamente de un empleo a otro igualmente no
cualificado: proyecto, por cierto, nada utdpico, puesto de actualidad en los
paises del capitalismo avanzado con la crisis de los setenta y ochenta, pero
que apunt6 ya en Italia con la reforma Gentile.

«En este periodo [durante la infancia y hasta la eleccion profesio-
nal], el estudio o la mayor parte del estudio, debe ser (o aparecer de ese
modo a los discipulos) desinteresado, o sea que no debe tener objetivos
practicos inmediatos o demasiado inmediatos; debe ser formativo, pero
también “instructivos”, o sea rico en nociones concretas» (Gramsci,
1984: 127).
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«El proletariado necesita una escuela desinteresada. Una cs-
cuela en donde el nifio encuentre la posibilidad de formarse, de hacerse
hombre, de adquirir los criterios generales indispensables al desarrollo
del cardcter. Una escuela humanista, en una palabra, tal como la enten-
dian los antiguos y los hombres mds recientes del Renacimiento. Una
escuela que no hipoteque el porvenir del nifio obligando a su
voluntad, a su conciencia en formacion, a seguir caminos preestablecidos.
Una escuela de libertad y libre iniciativa, y no una escuela de esclavitud y
mecanicidady.

«También los hijos de los proletarios deben ver abrirse ante ellos to-
das las posibilidades, todos los campos libres, para poder realizar del
mejor modo su propia individualidad, y por consiguiente del modo mas
productivo para ellos y para la colectividad».

«La escuela profesional no debe convertirse en una incu-
badora de pequefios monstruos aridamente instruidos para un
oficio sin ideas, sin cultura general, sin alma, sélo con el ojo infalible y la
mano firme. A través de la cultura profesional también puede convertirse
el nifio en hombre, pero es preciso que sea cultura educativa y no sélo
informacion y practica manual (...). Sin duda para los industriales sordi-
damente burgueses puede ser mas util tener ebreros-maquinas en
vez de obreros-hombres. Pero los sacrificios que toda colectividad
realiza voluntariamente para mejorarse y para hacer surgir de su seno los
hombres mejores y mas perfectos que la dignifiquen ain mas, deben
revertir en beneficio de toda esa colectividad, y no solo de una categoria
o clase de la misma» (Escritos de juventud. Cita tomada de Betti,
1981: 99-100).

3.2. La escuela tnica, Ginica genuinamente activa: dominio del
método y autonomia moral

Toda la escuela unitaria es escuela activa, puesto que se orienta hacia
el fomento sistematico de la creatividad del alumno. Sin embargo, hay que
saber entender esa actividad. Y hay que distinguir entre el grueso de la
escuela unica y su fase terminal. La conciencia animal del hombre se
humaniza en la medida en que interioriza la cultura. Y este proceso, que se
inicia al menos desde el momento mismo del nacimiento, es ya un proceso
activo. La escuela facilita la interiorizacidn sistemadtica de los aspectos mas
basicos de la cultura (de la sociedad y del ambiente natural en el que la
sociedad se realiza). Pero para que el individuo pueda «recrear» la
cultura —escolar y extraescolar— que va interiorizando, para que afronte
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con éxito la tarea de su reorganizacion personal, «creativa», necesita un
minimo de experiencia cultural. Y ese minimo se alcanza normalmente a la
edad correspondiente a los Gltimos afios de la escuela unica.

Gramsci habla concretamente de escuela activa y de escuela creativa.
«Activa» lo es toda la escuela unica. Pero «creativay es Unicamente su
Ultima fase, la etapa terminal de la escuela Gnica, etapa previa al trabajo
profesional o a los estudios universitarios. S6lo a partir de ahi puede el
alumno hacerse en alguna medida con el método, es decir, con la madu-
rez intelectual necesaria para poder aplicar el conocimiento previamente
ganado al andlisis de la realidad y al descubrimiento personal de nuevas
verdades. Y es también en ese momento cuando alcanza la autonomia
moral. No se trata todavia, por lo comun, de ser realmente original, ni de
inventar nada nuevo. Se trata sencillamente de comenzar a pensar por
uno mismo, «con un método propio», y de actuar también en conse-
cuencia.

«En la escuela unitaria la tGltima etapa debe ser concebida y organi-
zada como etapa decisiva en la que se tiende a crear los valores funda-
mentales del “humanismo™, la autodisciplina intelectual y la autonomia
moral necesaria para la ulterior especializacion, sea de caracter cientifico
(estudios universitarios), sea de caracter practico-productivo (industria,
burocracia, organizacion de cambios, etc.). El estudio y el aprendizaje de
los métodos creativos en la ciencia y en la vida debe comenzar en este
ultima etapa de la escuela (..): esta ctapa escolar debe contribuir a
desarrollar el elemento de la responsabilidad auténoma en los individuos,
debe ser una escuela creativa (...). Toda la escuela unitaria es escuela
activa (...). La escuela creativa es la coronacién de ia escuela activa (...).
Escuela creativa no significa escuelas de “inventores y de descubrido-
res”; indica una etapa y un método de investigacion y de conocimiento, no
un “programa” predeterminado con la exigencia de originalidad e inno-
vacion a toda costa. Indica que el aprendizaje se produce especialmente
por un esfuerzo espontdneo y autdnomo del escolar (...). Descubrir por si
mismo, sin sugerencias y ayudas externas una verdad, es creacion,
aunque la verdad sea vieja, y demuestra la posesion de un método; indica
que se ha entrado en el periodo de madurez intelectual en el que se
pueden descubrir nuevas verdades» (Gramsci, 1984: 117-118).

Entonces son mas necesarios que nunca los medios de apoyo instru-
mentales y la orientacién profesional desde la misma escuela.

«Por eso en esta ctapa la actividad escolar fundamental se desarro-
llard en los seminarios, bibliotecas, laboratorios experimentales; en esta
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etapa se recogeran las indicaciones organicas para la orientacion profe-
sionaly (Gramsci, 1984: 118).

Por lo demas, Gramsci insiste aqui y alld en dos puntos basicos: en la
necesidad de desprivatizar las escuelas, dotandolas con mas y mejores
medios materiales en general (en realidad propone la generalizacién del
régimen de colegio-internado publico); y en el fomento de la convivencia
social, del desarrollo organico de las condiciones de trabajo (en el caso de
los periodistas, liega a hablar incluso de «taylorizaciény) y del trabajo en
equipo. El funcionamiento eficaz de la escuela unica exige también la
ampliacion del cuerpo docente y Ia mejora general de las instalaciones y
de los medios y materiales didacticos de todo tipo. Aparte de esto, hay que
prestar también una atenciéon muy especial al trabajo escrito como defensa
frente a las tentaciones y tendencias propias del diletantismo y como
técnica didactica fundamental. Por lo demas, tanto esta técnica como los
habitos intelectuales caracteristicos del trabajo en equipo seran utiles para
la formacion del tipo de expertos y de dirigentes de nuevo tipo que la
sociedad actual necesita (con una formacion especializada y una vision
general y rigurosa de la cultura, a un tiempo).

«La escuela unitaria exige que el Estado pueda asumir los gastos
que hoy solventa la familia para la manutencion de los escolares; o sea,
transforma completamente el presupuesto del ministerio de educacion
nacional, ampliandolo y complicandolo de modo inaudito. Toda la funcion
de educacion y formacion de las nuevas generaciones deja de ser privada
para hacerse publica, porque unicamente de ese modo puede abarcar a
todas las generaciones sin divisidn de grupos o de castas. Pero esta
transformacién de la actividad escolar exige una enorme ampliacién de la
organizacion practica de la escuela, o sea, de los edificios, del material
cientifico, del cuerpo docente, etcétera. Sobre todo el cuerpo docente
deberia ser aumentado, ya que tanto mayor e intensa es la eficiencia de la
escuela cuanto mas directa es la relacion entre maestro y alumnos, lo que
plantea otros problemas de no facil solucién. Tampoco la cuestion de los
locales es simple, ya que este tipo de escuela deberia ser una escuela-
colegio, con dormitorios, refectorios, bibliotecas especializadas, salas
apropiadas para el trabajo de seminario, etc.» (Gramsci, 1984: 115).

«La escuela unitaria deberia ser organizada como colegio, con vida
colectiva diurna y nocturna, liberada de las actuales formas de disciplina
hipécrita y mecanica, y el estudio deberia hacerse colectivamente, con la
asistencia de los maestros y de los mejores alumnos, también en las
horas de la asi llamada aplicacién individual, etcétera» (Gramsci, 1984:
116).
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«Indudablemente, en esta especie de actividades colectivas, cada
trabajo produce nuevas capacidades y posibilidades de trabajo, ya que
crea condiciones de trabajo cada vez mas organicas: ficheros, materiales
bibliograficos, colecciones de obras fundamentales especializadas, etc.
Se impone una lucha intensa contra las tendencias al diletantismo, a la
improvisacién y a las soluciones “oratorias™ y declamatorias. El trabajo
debe ser hecho especialmente por escrito; también las criticas deben ser
hechas por escrito, en notas sucintas, lo que puede lograrse distribuyen-
do el material con tiempo, ctc.; el método de escribir las notas y las
criticas es un principio diddctico necesario si se quiere combatir la
tendencia a la prolijidad, a la declamacién y al paralogismo que engendra
la oratoria. Este tipo de trabajo intelectual es necesario para hacer
adquirir a los autodidactas la disciplina de los estudios que procura una
carrera escolar regular y para taylorizar el trabajo intelectual (...). Es atil
cierta “estratificacion” de las capacidades y aptitudes, asi como la
formacion de grupos de trabajo bajo la guia de los mas expertos y
desarrollados, que aceleran la preparacidén de los mds retrasados y
bastos» (Gramsci, 1984: 114).

Por ultimo, la institucionalizacion de la escuela inica implica la remo-
delacidn general del sistema de ensefianza en tres niveles basicos: 1)
preescolar; 2) escuela Unica, con una extension de nueve o diez cursos
—enlugar delaelemental y lamedia del sistema de ensefianza tradicional—
y dividida en dos ciclos basicos: de tres o cuatro y de seis cursos, respec-
tivamente; y 3) universidad popular y de masas.

Por lo que se refiere al primero de dichos niveles basicos, Gramsci vio
ya su desarrollo més o menos inminente:

«Es de suponer que, paralelamente a la escuela unitaria, se debe
desarrollar una red de guarderias infantiles y otras instituciones en las
que, aun antes de la edad escolar. los nifios se acostumbren a cierta
disciplina colectiva y adquieran nociones y aptitudes preescolares»
(Gramsci, 1984: 116).

Tras esto, la funcion principal de la escuela inica, intelectual y manual,
consistiria en poner a cada nifio en contacto con la realidad natural y con su
medio social (incluida su historia), bajo la atenta direccion del maestro. Es
decir: en proporcionar a todos la misma formacion basica.

«La escuela nica, intelectual y manual, tiene también la ventaja de
que pone al nifio en contacto al mismo tiempo con la historia humana y con
la historia de las “cosas™ bajo el control del maestro» (Gramsci, 1984:
132).
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«La escuela unitaria deberia corresponder al periodo que hoy repre-
sentan las escuelas elementales y las de ensenianza media, reorganiza-
das no solo en lo que se refiere al contenido y al método de ensefianza,
sino también en la disposicion de los diversos cursos de la carrera
escolar. El primer grado elemental no deberia ser de mas de tres o cuatro
anos (...). El resto de los cursos no deberia durar mas de seis afios, de
modo tal que a los quince o dieciséis anos s¢ hayan cumplido todos los
cursos de la escuela unitarian (Gramsci, 1984: 115).

Ahora bien, puesto que «los herederos» de las capas sociales mas

cultivadas jucgan (como los habitantes de la ciudad con respecto a los del
campo) con ventaja, dada la mayor similaridad entre su cultura particulary
la cultura académica, habra que compensar esa desigualdad social de
partida con una educacidn compensatoria rigurosa y efectiva.

«En una seric de familias, sobre todo de nicleos intelectuales, los
muchachos encuentran en la vida familiar una preparacion, una prolonga-
cidén y una integracion de la vida cscolar; como cominmente se dice,
absorben del “aire™ una cantidad de nociones y aptitudes que facilitan la
carrera escolar propiamente dicha: conocen ya y desarrollan el conoci-
miento de la lengua literaria, o sea ¢l medio de expresion y de conoci-
miento, téenicamente superior al que poscee la generalidad de la poblacion
cscolar de fos seis a los doce anos. De modo que los alumnos de la
ciudad, por ¢l solo hecho de vivir en clla, antes de los primeros seis afios
han absorbido una cantidad de nociones y aptitudes que les hace mas
facil, mas provechosa y mas rapida la carrera escolary (Gramsci, 1984:
116).

Aparte de esto y en su conjunto. como escuela humanista de nuevo

cuno, la escuela Gnica, publica, gratuita y «{lexiblemente» obligatoria (la
necesidad puede obligar a determinados escolares a incorporarse al tra-
bajo -—temporal o definitivamente— antes de concluir sus estudios) debe
preparar a los jovenes para su integracion activa en la sociedad, mediante
la correspondiente especializacién profesional, laboral o universitaria.
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«lLa cscucla unitaria o de formacion humanista (entendiendo cste
término en sentido amplio y no sdlo en ¢l sentido tradicional) o de cultura
general, deberfa proponerse colocar a los jovenes en la actividad social
despues de haberlos llevado a cierto grado de madurez y de capacidad, a
la creacion intelectual y practica v a la independencia en la orientacidn y
en la iniciativa. La fjacion de la edad escolar obligatoria depende de las
condiciones cconomicas generales, ya que Cstas pueden imponer la exi-
gencia de cierto aporte productivo inmediato a los jévenes» (Gramsci,
1984: 114-115).



3.3, Sociologia del curriculum: virtualidades formativas del
curriculum badsico tradicional y diseiio general del corres-
pondiente a la escuela unica

En primer lugar, Gramsci critica la estructuracion oligarquica y dual de
la reforma Gentile y la del sistema tradicional de ensefianza en general,
pero, sin embargo, insiste en la necesidad de distinguir muy bien entre la
estructuracion social clasista del conjunto del sistema vy las virtualidades
formativas de su curriculum. Es decir: entre ¢l funcionamiento de la escue-
la como aparato de dominacion ideologica y de reproduccion de una so-
ciedad desigual, y su eficacia objetiva con vistas a la interiorizacion siste-
matica y general del medio humano. Por eso habla de la conveniencia de
estudiar muy bien los valores comunes que pueda encerrar el curriculum
basico de la escuela primaria y de la ensefanza media tradicional: arrojar-
los irreflexivamente por la borda de un proyecto supuestamente socialista,
seria, ¢n su opinion, una insensatez.

El curriculum de la escuela primaria, concretamente, cstaba bien pen-
sado. Se trataba fundamentalmente de transmitir al alumno los conocimien-
tos basicos sobre el ambiente natural (las nociones elementales de las
ciencias naturales) y del medio social (sobre todo, los derechos y deberes
del ciudadano en la sociedad civil v frente al Estado). Inculcandole el
conocimiento de la existencia de regularidades naturales necesarias, junto
con la conviecion de que las diversas relaciones sociales que constituyen
¢l medio humano resultan del esfuerzo del hombre por dominar la natura-
leza del mejor modo posible (y que. por lo mismo, son un producto
historico de la accidn humana, que. como tal. puede y debe transformarse
en la medida en que asi lo exija el interés de la especie), la ensefianza
escolar posibilita 1a superacion por parte del alumno del nivel magico del
pensamiento folklorico primitivoy de los sentimientos sociales particularis-
tas producto de la influencia del medio social regional o focal.

«En las escuclas clementales dos clementos cooperan para la edu-
cacion y la formacion de los ninos: las primeras nociones de las ciencias
naturales y las nociones de los derechos y deberes del ciudadano. La
nociones cientificas tenian por funcidén introducir al nifio en la socictas
rerum (sociedad de las cosas); los derechos y deberes. en la vida estatal
y ¢n la sociedad civil. Las nociones cientificas entraban en lucha con la
concepeidon magica del mundo v de la naturaleza que el nifo absorbe del
ambiente impregnado de folklore, del misme modo que las nociones de
derechos y de deberes entran en lucha con las tendencias de la barbarie
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individualista y localista. que es también un aspecto del folklore. La
escuela, con su ensefanza, lucha contra ¢l folklore, con todos sus sedi-
mentos tradicionales de concepcion del mundo, para difundir una concep-
cidon mas moderna cuyos elementos primitivos y fundamentales estan
dados por el conocimiento de la existencia de leyes de la naturaleza
(como algo objetivo y rebelde a lo que hay que adaptarse para dominarlo),
y de las leyes civiles y estatales, que son un producto de la actividad
humana, que son establecidas por ¢l hombre y pueden ser cambiadas por
¢l para los fines del desarrollo colectivo. La ley civil y estatal ordena a los
hombres en el modo histéricamente méas adecuado para dominar las leyes
de la naturaleza; es decir, para facilitar su trabajo, que es el modo propio
del hombre de participar activamente cn la vida de la naturaleza, para
transformarla y socializarla cada vez mas profunda y ampliamente»
(Gramsci, 1984: 121).

En cuanto a la ensefianza media tradicional del gimnasio-liceo, ésta
tuvo validez historica mientras fue la expresién coherente del medio
sociocultural, y, por la misma razon, su crisis acabo por hacerse inevitable
con laindustrializacion definitiva de la economia social y la transformacion
consiguiente del conjunto de la cultura moderna.

«La eficacia educativa de la vieja escuela media italiana (...) se
debia investigar (..) en el hecho de que su organizacién y sus programas
eran la expresion de un modo tradicional de vida intelectual y moral, de un
clima cultural difundido en toda la sociedad italiana por antiquisima
tradicion. La agonia de ese clima y ese modo de vivir y el alejamiento de
la escuela de la vida han determinado la crisis de la escuela» (Gramsci,
1984: 124).

Dicha escuela fue una «escuela humanista» y desinteresada, cuyo
principal objetivo era el dominio personal por cada alumno de la civiliza-
cién grecorromana. De ese modo, contribuy6 decisivamente a la madurez
de la personalidad de la minoria privilegiada que cursaba sus estudios. La
eficacia formativa del dominio curricular de la naturaleza historica y de la
unidad de la cultura. en orden al autoconocimiento y a la realizacion
personal de los alumnos del gimnasio-liceo, no puede cuestionarse. Ahora
bien, idealizando relativamente esta visién, Gramsci llega a afirmar que la
formacién cultural de esta escuela clasica constituia un ideal compartido
por toda la nacidn italiana, por todo el pueblo, y esto si que puede
discutirse: parece dificil el concebir como pudo haber sido popular esa
cultura cuando la mayoria social continuaba viviendo de una agricultura
de subsistencia o se veia obligada a trabajar duramente en los empleos mas
ingratos simplemente para ir sobreviviendo. Que el curriculum de esa
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escuela fue cxcepcionalmente eficaz para formar a la clase dirigente
italiana y que ésta influyera decisivamente en la sociedad, no quita para
que los ideales humanistas fueran practicamente exclusivos de las minorias
cultas privilegiadas. A fin de cuentas, solo unos pocos tenian estudios
medios y superiores, y la educacion «extraescolar» (o el autodidactismo)
susceptible de producir una sensibilidad cultural mas o menos atinaladela
élite humanista debio de ser también bastante excepcional.

«En la vicja escuela ¢l estudio gramatical de las lenguas latina y
gricga, unido al de las literaturas v las historias politicas respectivas, cra
un principio educativo en cuanto el ideal humanista, encarnado por Ate-
nas y Roma, se habia difundido en toda sociedad. era un elemento
esencial de la vida y de la cultura de la vida nacional. También el mecanis-
mo del cstudio gramatical se avivaba a causa de las perspectivas cultu-
rales. Las nociones individuales no cran aprendidas con fines practico-
profesionales inmediatos: éstos parecian no tener importancia, porque
interesaba el desarrollo interior de la personalidad, la formacion del
caracter mediante la absorcion y la asimilacion de todo el pasado cultural
de la moderna civilizacion europea. No se aprendia latin y griego para
hablarlos, para ser camarero, intérprele o corresponsal comercial. Se
aprendia para conocer directamente la civilizacidon de los dos pueblos,
presupuesto necesario de la civilizacion moderna: o sea para ser uno
mismo y conocerse a si mismo conscientemente» (Gramsci, 1984; 124),

El aprendizaje del latin y del griego. como instrumentos necesarios
para profundizar en el conocimiento de la cultura grecorromana, comple-
tado con el dominio general de la historia y la cultura clasicas, y como punto
de apoyo de la lengua, la historia y la literatura nacionales, daban al estu-
diante del gimnasio-liceo una intuicion suticiente de la naturaleza historica
y de la unidad de la cultura. Con esta instruccion podian convertirse en
hombres realmente cultos. Y no sélo eso, la disciplina necesaria para estos
estudios y la del sistema escolar en general era también Ja adecuada en
orden al desarrollo de las capacidades y destrezas intelectuales creativas
basicas. El sistema escolar, su organizacion general, su orientacién y su
curriculum funcionaban con eficacia. No fue ¢l sistema de ensefanza el
que entrd directamente en crisis, sino que su obsolescencia se produjo
como resultado de la transformacion general del medio sociocultural.

«La lengua latina y la gricga se aprendian segun la gramdtica,
mecanicamente; pero hay mucha injusticia ¢ impropicdad en la acusaciéon
de mecanicismo y aridez. Se debe trabajar con muchachitos a los que hay
que hacerles adquirir ciertos habitos de diligencia, de exactitud, también
de compostura fisica, de concentracion psiquica sobre determinados
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temas, que no s¢ pueden adquirir $in una repeticion mecanica de actos
disciplinarios y metodicosy (Gramsci, 1984: 124).

«El latin no se estudia para aprender el latin; el latin, desde hace
mucho ticmpo (...), se estudia como clemento de un programa escolar
ideal, elemento que resume y satisface toda una serie de exigencias pe-
dagogicas y psicologicas; se cnsefia para acostumbrar a los nifios a
estudiar de un determinado modo, a analizar un cuerpo histérico que se
puede tratar como un caddver que continuamente se recompone a la vida,
para habituar al nifio a razonar, a abstracr esquematicamente y a hacerlo
capaz de volver de la abstraccion a la vida real inmediata, para ver en todo
hecho o dato lo que tiene de general y de particular, el concepto y el
individuo. ;Y qué no significa educativamente la continua comparacion
entre el latin v la lengua que se habla? (...). En los ocho afios del
gimnasio-liceo se estudia toda la lengua histéricamente real, luego de
haberla visto fotografiada en un momento abstracto, en forma de grama-
tica {...). Se estudia la historia literaria de los libros escritos en csa
lengua, la historia politica, la gesta de los hombres que la han hablado.
Por todo este complejo organico esta determinada la cducacion del joven
(...). El joven sc ha sumergido en la historia, ha adquirido una intuicion
historicista del mundo y de la vida que se convierte en una segunda
naturaleza, casi una cosa espontinca, porque no fue inculcada pedante-
mente por “voluntad” extrinsecamente educativa. Este estudio educaba
sin intencion expresa, con la menor intervencion “educativa”™ del maes-
tro; es decir, educaba porque instruia. Las expericncias 16gicas, artisticas
y psicologicas se cumplian sin “reflexionar sobre eilas”, sin mirarse
continuamente al espejo; vy, sobre todo, se hacia una gran experiencia
“sintética”, filosofica, del desarrollo historico-real. Esto no quierc decir
(y scria errdneo suponerlo) que ¢l latin y el griego, como tales, tengan
cualidades intrinsecamente taumatirgicas en el campo educativo. Es
toda la tradicion cultural, que existe también y cspecialmente fuera de la
escuela, la que en un ambiente dado produce tales consecuencias. Se
pucde ver, ademads, que cuando cambi6 la tradicional intuicion del cultura,
entrd en crisis la cscuela y también el estudio del latin y del griego»
(Gramsci, 1984: 125-127).

En segundo lugar, Gramsci no olvida apuntar las lineas basicas del
curriculum escolar de la nueva escuela unica. Ya se ha aludido a la
trascendencia del primer contacto con la disciplina escolar y al descubri-
miento de la realidad natural y social. con ayuda del maestro, en el prees-
colar. En cuanto al primer grado de la escuela inica (tres o cuatro cursos),
ademas de la nocién del trabajo como clave curricular latente, Gramsci
resalta la importancia de la cultura instrumental (lectura, escritura, célculo
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elemental) y de una primera nocidn general del medio humano y de su
historia, con especial atencion a los dercchos y deberes de cada uno.

«[El primer grado elemental], junto con la ensefianza de las prime-
ras nociones “instrumentales™ de la instruccion —leer, escribir, contar,
geografia, historia— deberia desarrollar especialmente la parte que
actualmente estd descuidada de los “derechos y deberes” (es decir, las
primeras nociones del Estado y la Sociedad), como elementos primordia-
les de una nucva concepcidn del mundo que entra cn lucha con las
concepeiones dadas por los ambientes sociales tradicionales, o sea las
concepceiones que pueden llamarse folkldricas. El problema didactico que
se debe resolver consiste en atemperar y fecundar la tendencia dogmati-
ca, caracteristica natural de estos primcros afios» (Gramsci, 1984: 115).

En todo caso, lo mas importante es el concepto del trabajo, como clave
latente y unitaria de la escucla elemental.

«Se puede decir por eso que el principio educativo sobre el que las
cscuelas elementales estaban fundadas era el concepto de trabajo, que
no puede realizarse en toda su potencia de expansion y de productividad
$in un conocimiento exacto y realista de las leyes naturales y sin un orden
legal que regule organicamente la vida de los hombres entre si, orden que
debe ser respetado por conviccion espontanea y no solo por imposicion
externa, por necesidad reconocida y aceptada como libertad y no por mera
coercion. El concepto y el hecho del trabajo (de la actividad teérico-
practica) es el principio educativo inmanente a la escuela elemental, ya
que el orden social y cstatal (derechos y deberes) es introducido ¢
identificado en el orden natural por el trabajo. El concepto de equilibrio
cntre orden social y orden nacional sobre el fundamento del trabajo, de la
actividad tedrico-practica del hombre. crea los primeros elementos de
una intuicion del mundo. liberada de toda magia y brujeria, y da la base
para el desarrollo de una concepcidn historica, dialéctica, de! mundo, para
comprender el movimiento y el devenir, para valorar la suma de esfuerzos
y sacrificios que ha costado el presente al pasado y los que el porvenir
csta costando al presente, para concebir la actualidad como sintesis del
pasado, de todas las generaciones pasadas. que se proyecta en el futuro.
Este es el fundamento de la escuela elemental; que haya dado todos sus
frutos, que el cuerpo docente haya tenido conciencia de su tarea y del
contenido filoséfico de la misma es otra cuestion, relacionada con la
critica del grado de conciencia civil de toda la nacidn, de la que el cuerpo
docente no era mas que una expresion. no rica todavia, y, por cierto, no
una vanguardia» (Gramsci, 1984: 121-122).

Las reflexiones de Gramsci sobre la escuela tinica hay que encua-
drarlas en el marco de su concepcion sobre la hegemonia de la clase
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obrera, del nuevo humanismo y la nueva intelectualidad. Para él, el nicleo
de la formacién del hombre nuevo tiene que ser su educacidn cientifico-
técnica y el humanismo historico, todo ello sobre la base del concepto del
trabajo humano. Por lo tanto, hay que suponer que ese mismo nucleo debe
transformarse también en el criterio organico del conjunto del curriculum
de la nueva escuela unica. Supuesto esto, de lo que se trata es de articular
el conjunto de ese curriculum de forma coherente con la cultura cientifica
e industrial contemporanea. Por lo demas, Gramsci no es mucho mas
explicito al respecto, aunque, eso si, previene contra la tendencia a liqui-
dar determinadas claves disciplinares fundamentales del curriculum de la
escuela humanista tradicional.

Mas concretamente, hay en Gramsci determinadas reflexiones sobre
algunas disciplinas particulares, que considera fundamentales. A saber: la
historia, la gramatica y la lengua nacional, la filosofia e incluso la 16gica
formal. Y hay todavia algo mas, aunque como criterio negativo: el rechazo
explicito del enciclopedismo positivista y erudito como algo totalmente
ajeno a la auténtica cultura; y la oposicion a la sustitucién del dominto
tradicional de la abstraccion metafisica por el de la abstraccion matematica
y el culto a la maquina, tendencia que cree descubrir ya en la educacién
estadounidense de entonces.

«Hay que perder la costumbre y dejar de concebir la cultura como
saber enciclopédico en el cual el hombre no se contempla mas que bajo la
forma de un recipiente que hay que rellenar y apuntalar con datos
empiricos. con hechos en bruto e inconexos que él tendra luego que
encasillarse en el cerebro como en las columnas de un diccionario para
poder contestar, en cada ocasion, a los estimulos varios del mundo
externo. Esa forma de cultura es verdaderamente dafiina, especialmente
para ¢l proletariado. Sélo sirve para producir desorientados, gente que se
cree superior al resto de la humanidad porque ha amontonado en la
memoria cierta cantidad de datos y fechas que desgrana en cada ocasion
para levantar una barrera entre si mismo y los demas. Solo sirve para
producir ese intelectualismo cansino e incoloro tan justa y cruelmente
fustigado por Romain Rolland y que ha dado a luz una entera caterva de
fantasiosos presuntuosos, mas deletéreos para la vida social que los
microbios de la tuberculosis o de la sifilis para la belleza y la salud fisica
de los cuerpos. El estudiantillo que sabe un poco de latin e historia, el
abogadillo quc ha conseguido arrancar una licenciatura a la desidiay a la
irresponsabilidad de los profesores, creeran que son distintos y superio-
res incluso al mejor obrero especializado, el cual cumple en la vida una
tarca bicn precisa e indispensable; y vale en su actividad cien veces mas
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que csos otros en las suyas. Pero cso no es cultura, sino pedanteria; no
es inteligencia, sino intelecto; v cs justo reaccionar contra cllo» (Grams-
cl, 1974: 15).

«No he sabido nunca poner en claro si el “Meccano”, al quitar al
nifio su espiritu inventivo propio, es el juguete moderno mas recomenda-
ble (...). En general, yo creo que la cultura moderna (tipo americano), de
la que el “Mecano” es expresion, hace al hombre un poco seco, maquinal
y burocrético, y crea una mentalidad abstracta (en un sentido distinto del
que tenia “abstracto™ en el siglo pasado). Existe el abstractivismo
determinado por una intoxicacion metafisica, y también existe el abstrac-
tivismo determinado por una intoxicacion matematica» (Gramsci, 1984:
236).

Supuesto esto y en primer lugar, la historia —una historia universal,
social y econdmica, total y actual— debe ocupar un lugar importante en el
curriculum escolar. Y algo parecido cabe decir de la filosofia, de la 16gica
formal, de la gramatica y de la lengua nacional. La filosofia hay que estu-
diarla problematica e histéricamente, y ensefiarla a partir de los textos ori-
ginales. La l6gica formal, en estrecha relacion con la gramatica. Y, en
cuanto a ésta, debe enfocarse de forma comparativa e histérica, y no sélo
normativamente. Pese al criterio contrario de Gentile y de otros expertos,
debe figurar también en el curriculum de la escuela unica, por mas abstrac-
tay dificil que dicha materia sea: sise la elimina como tal. se esta impidiendo
a las clases populares el aprendizaje de la lengua culta y con ello la
posibilidad de entender y asimilarse una parte importante de la cultura
historica y de la actual.

«La filosofia descriptiva tradicional, reforzada por un curso de histo-
ria de la filosotia y por la lectura de cierto numero de filésofos, practica-
mente parecc Optima. La filosofia descriptiva y definitoria sera una
abstraccion dogmatica, del mismo modo que la gramatica y la matemati-
ca, pero es una necesidad pedagogica y didactica (...). También las reglas
de la logica formal son abstracciones del mismo género, son una grama-
tica del pensar normal, pero se las debe estudiar, ya que no son vn dato
innato sino que deben ser adquiridas con trabajo y reflexion» (Gramsci,

1984: 129).

«Gramaticas historicas, ademds de normativas (...). La gramatica
histérica ha de ser forzosamente “comparativa™ esta expresiéon, anali-
zada a fondo, indica la intima conciencia de que el hecho lingiiistico, como
cualquier otro hecho historico, no puede tener limites nacionales estricta-
mente definidos, sino que la historia es siempre “historia mundial” vy las
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historias particulares viven Unicamente en ¢l marco de la historia mun-
dial» (Gramsei, 1973: 319-320).

«No se debe olvidar, ademas, que en el estudio tradicional de la
gramatica normativa se introducen otros elementos del programa didac-
tico de la ensefianza general, como algunos clementos de la légica formal:
sc podra discutir si esta introduccion es o no oportuna, si el estudio de la
légica formal estd o no justificado (parece justiticado; también lo parcce
que acompaiie al estudio de la gramatica mas que al de la aritmética, etc.,
por la similitud de su naturaleza y porque, al lado de la gramatica, la logica
formal se ve relativamente vivificada y facilitada), pero no se puede
cludir la cuestion» (Gramsei, 1973: 323).

.

«Si la gramatica se excluye de la escuela y no es “cscrita”, no por
ello sc la puede excluir de la “vida™ real, como ya se ha dicho en otra
nota; s¢ excluye tnicamente la intervencion organizada unitariamente en
¢l aprendizaje de la lengua y, en realidad, se excluye a la masa popular-
nacional del aprendizaje de la lengua culta, pues la capa dirigente mas
alta habla tradicionalmente en lengua “cuita” y la transmite de genera-
cién en generacion, a través de los primeros balbuceos del nifio bajo la
guia de los padres y continia con la conversacidn (con los “se dice asi”,
“debe decirse asi”, etc.) durante toda la vida» (Gramsci, 1973: 3206).

3.4. Critica de la universidad tradicional y construccién de una
universidad democratica y de masas

Gramsci denuncia los vicios propios de la universidad tradicional: la
falta de contacto entre profesores y alumnos, la inexistencia consiguiente
de una jerarquia intelectual y clara entre los profesores y entre profesores
y estudiantes (como, en general, entre la universidad y la sociedad en su
conjunto), la improvisacion y el cardcter particular y personalista de la
seleccion del nuevo profesorado, el imperio de la clase magistral y de la
psicologia de los apuntes y exdmenes. el dominio de la asimilacion mecani-
ca sobre el aprendizaje verdadero, etcétera. Frente a esto, en sus notas
sobre la cuestion, propugna en principio tres cambios fundamentales: 1) la
institucionalizacion objetiva y organica de la seleccion del nuevo profeso-
rado; 2) la sustitucion del dominio didactico de la clase magistral por el
seminario y la clase-seminario (més que memorizar determinados hechosy
materias, en la universidad habria que aprender basicamente a investigar-
los, a estudiar); y 3) la intensiticacion sistematica y general de la conviven-
cia social y de las relaciones profesionales entre profesores y alumnos.
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«En las universidades el contacto entre profesores y cstudiantes no
esta organizado. El profesor ensena desde la catedra a la masa de
oyentes, desarrolla su leccidn v luego se va (...). Para la masa del
estudiantado los cursos no son otra cosa que una seric de conferencias,
cscuchadas con mayor o menor atencion. todas o solo una parte de ellas
(...). Todo profesor tiende a formar su “escuela™ (...). Esta costumbre,
salvo en casos esporadicos de conflicto, es beneficiosa porque integra la
funcion de las universidades. De hecho, de iniciativa personal deberia
llegar a ser funcidn organica (...). Es habitual la timidez de las relaciones
personales entre docentes y alumnos. En los seminarios csto no ocurrira,
u ocurriria en menor grado. De todos modos, esta estructura general de la
vida universitaria no crea. en la misma universidad, ninguna jerarquia
intelectual permancnte entre los profesores y la masa del cstudiantado;
fuera de la universidad esos pocos lazos sc disuelven y en el pais falta
una estructura cultural gue se apoye sobre la umversidad» (Gramsci,
1984: 135-137).

«Me parece que cstas (...) deficiencias estan ligadas al sistema
escolar de las lecciones-conferencias sin “seminario™ y al caracter
tradicional de los examenes, que ha creado una psicologia tradicional de
los examenes (...). El estudiante absorbe el uno o el dos por ciento de lo
que dice ¢l profesor (...). Un curso universitario es concebido como un
libro sobre un tema. ;Pero se puede llegar a ser culto con la lectura de un
solo libro? Se trata, pues, de la cuestion del método de la ensefianza
universitaria. Es decir: jen la Universidad se debe estudiar, o estudiar
para saber estudiar? ;Se deben cstudiar “hechos™ o el método para
estudiar los “hechos™ La practica del “seminario” deberia integrar y
vivificar la ensefianza oral» (Gramsci. 1984: 137-138).

Por ultimo, Gramsci proyecta la construccion social de una auténtica
universidad popular, de masas. De momento, no se olvida de la educaciéon
permanente de quienes no pueden seguir estudios universitarios y propo-
ne la reorganizacidn rigurosa de las diferentes academias superiores del
pais (nacionales, regionales, provinciales o locales) como guias culturales
de los trabajadores. Mas concretamente. podria comenzarse por la forma-
cion de seminarios de ciencias morales y politicas para atender estas
necesidades de extension cultural y luego extender la experiencia a los
seminarios de ciencias naturales. Todo ello siempre en estrecha coopera-
cion con la universidades. A partir de ahi habria que ver el modo de
impulsar la coordinacion de todas estas instituciones y de sus actividades,
en orden a la creacién de una cultura realmente nacional.

«Actualmente estas dos instituciones [las Universidades y las
Academias] son independientes entre si, vy las Academias son el simbo-
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lo, a menudo con razon escarnecido, de la separacidn existente entre la
cultura y la vida, entre los intelectuales y cl pueblo (...). En una nueva
situacion de las relaciones entre vida y cultura, entre trabajo intelectual y
trabajo industrial. las academias deberian convertirse en la organizacion
cultural (de sistematizacion, expansidn y creacion intelectual) de los
clementos que después de la escuela unitaria pasaran al trabajo profe-
sional, y un terreno de encuentro entre ecllos y los universitarios. Los
clementos sociales ocupados en el trabajo profesional no deben caer en
la pasividad intelectual, sino que deben tener a su disposicion (por
iniciativa colectiva no privada, como funcion social organica reconocida de
nccesidad y utilidad publica) institutos especializados en todas las
ramas de investigacion y de trabajo cientifico, en las que podran colabo-
rar y donde encontraran todos los subsidios necesarios para cada forma
de actividad cultural que quieran emprender (...). Se construird un meca-
nismo para seleccionar y estimular el desarrollo de las capacidades
individuales de las masas populares (...). La colaboracion entre estos
organismos y las universidades deberia ser estricta, asi como con todas
las cscuelas especializadas de todo género (militares, navales, etc.). El
objetivo es obtener una centralizacion y un impulso de la cultura nacional,
que scrian superiores a los de la Iglesia Catolica» (Gramsci, 1984: 118-
120).
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V1. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION
DE MANNHEIM

El primer Mannheim (1893-1947) construye una epistemologia
relacionista y una sociologia del conocimiento (en la que cabe desta-
car la teoria de la «intelectualidad relativamente libre y desclasada»
como «abogado de los intereses del todo») a partir de la revision
personal de la teoria marxista de las ideologias. Ante el ascenso
politico del nazismo, abandonard Alemania con destino a Inglate-
rra, para abordar alli el «diagndstico de nuestro tiempo»: una socio-
logia del poder y de la dominacion en la sociedad actual con una
problemadtica similar a la de Gramsci, pero que en su caso se resuel-
ve desde las posiciones politico-ideoldgicas de un liberalismo keyne-
siano y reformista. Segun él, frente al utopismo marxista y el pesi-
mismo fascista, no hay mds que una via politica alternativa: la
«democracia militante y de masas» vy la «planificacién para la liber-
tad». Inglaterra constituiria su plataforma potencial principal: Ia
sociologia, su «arma intelectual»; y la «intelligentsia socialmente
desclasada», 1a unica élite capaz de implantarla.

Primer titular de la primera catedra de sociologia de la educa-
cion de la universidad inglesa. el ultimo Mannheim esbozé desde
dichas posiciones tedricas v politicas el esquema general de una
sociologia de la educacidn, de un nuevo sistema de ensefianza, de
un curriculum y de una diddctica muy actuales. Es decir, su contri-
bucidn personal a la salida progresista del conflicto social mas im-
portante de nuestro tiempo. Porque, en la practica, tanto el socialis-
mo reformisia radical de matriz tedrica marxista de Gramsci como
el liberalismo progresista de Mannheim confluyen en una misma
direccion: la reforma social-democrdtica y en profundidad de las
sociedades industrializadas mas avanzadas para. a partir de ahi,
abordar la reconstruccion progresista de la «aldea global».

2
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1. SOCIOLOGIA DEL CONOCIMIENTO Y TEORIA DE LOS
INTELECTUALES

De origen htingaro v amigo de Lukdcs hasta que éste se orientd hacia
el marxismo, Karl Mannheim ensen¢ en la universidad de Heidelberg
desde 1926 para pasar a la de Francfurt en 1930. Sin embargo, en la
primavera de 1933, ante el éxito electoral del nacionalsocialismo, tuvo
que exiliarse en Inglaterra. Lector de Sociologia en la London School of
Economic and Political Sciences hasta 1945, acepto entonces una cdte-
dra de sociologia y filosofia de la educacidon en el Instituto de la Educa-
cion de la Universidad de Londres, un centro que habria de convertirse
mads tarde. por cierto, en el foco principal de Ia institucionalizacién in-
ternacional académica y cientifica de la sociologia de la educacidn.

Hombre de firmes convicciones morales, atento observador de los
acontecimicntos contemporaneos y demaocrata consecuente, Mannheim
comenzaria por revisar la concepcion marxiana de la determinacion so-
cial del conocimiento para elaborar una «teoria general de las ideolo-
gias», que constituve la clave basica de su propia sociologia del conoci-
micnto. Tal es la temédtica de su primer libro: Ideologia y utopia (1929,
cdicion inglesa ampliada de 1936), obra que en la que se ha visto una
réplica intelectual de Historia y conciencia de clase (1923), de Georg
Lukdcs. Tras esto, la experiencia de la crisis de 1929 y de sus consecuen-
cias sociales, mads el ascenso del totalitarismo nazi y fascista en Alema-
nia e Italia, por una parte. v la evolucion del comunismo soviético hacia
el totalitarismo politico. por otra. determinaron su pronta adhesion a los
planteamientos reformistas keynesianos y su firme defensa personal de
la «democracia militante» v la «planificacion para la libertad» como
tercera via (intermedia y alternativa) entre la revolucidn socialista y la
contrarrevolucion ultraderechista, a practicar por las sociedades indus-
triales avanzadas (Inglaterra y los Estados Unidos, por de pronto y ante
todo).

«La planificacion de los cambios sociales significa superar los embates
de la revolucion v de la contra-revolucién, que son ambas sangrientas vy
destructivas» (Manheim, 1974: 328).

Consecuencia de esta orientacion politica es una inflexion clara del
pensamicnto de Mannheim desde ¢l comienzo mismo de su etapa ingle-
sa y con relacién al periodo alemdn. A saber: abandono de la investiga-
cidn mas rigurosamente cientifica v sustitucion de ésta por la reflexion
cnsayistica sistematica sobre el problema del poder en la sociedad con-
temporanea, reflexion que (con centro en los paises capitalistas mds
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avanzados) tiene en la sociologia de la cultura actual y en la sociologia
de la educacion sus principales desarrollos. De hecho, basta anotar los
titulos de las obras de esta época. para poder comprobar la naturaleza y
la importancia de esa inflexion biogrdfica e intelectual: El hombre y la
sociedad en una época de reconstruccion (1935). traducida al espaitiol con
el titulo general de Libertad y planificacién social en 1942; Diagndstico
de nuestro tiempo (1943). v Libertad, poder y planificacion democritica
(1950). En cuanto a la Introduccién a la sociologia de la educacién (1962),
que se le ha atribuido. es en realidad el resultado de una mezcla confusa
de los materiales correspondientes a los ultimos cursos de Mannheim y
de la aportacion hecha por su editor v corredactor.

Practicando un eclecticismo tedrico sistemadtico. el primer Mann-
heim se apoya principalmente en el historicismo (Remmling, 1982) y en
el existencialismo alemanes. en Weber v en la teoria marxista de las
ideologias (LLukdcs. 196&) para construir sobre esa base una sociologia
del conocimiento. producto de la revision critica de la teoria marxista de
las 1deologias v directamente enfilada contra las posiciones del marxis-
mo politico de la época. Por lo demds. la teoria de las ideologias de
Mannhecim estd estrechamente relacionada con una epistemologia «rela-
clonistar. relativamente intermedia entre el objetivismo socioldgico op-
tmista de Durkheim v el pesimismo subjetivista de Weber (Lerena,
1983). v que tiene en la teoria de la «ntelectualidad relativamente des-
clasada vy hibres (preludio. a su vez de la tesis de la comunidad cientifica
de Kuhn. académicamente tan de moda cn los afios setenta), su clave
interpretativa principal (Rodriguez Aramberri, 1977; Kuhn, 1979).

Con tales supuestos 1edricos y situandose en una linea politica proxi-
nraal keynesianismo. el ultimo Mannheim aborda la critica del capita-
lismo avanzado (o «capitalismo monopolista». como el lo denomina). Y
lo hace desde unas posiciones politico-ideoldgicas muy similares a las
gue adoptara Durkheim frente al capitalismo francés en expansion de
su ¢poca (Alonso Hinojal. 1980): reforma v planificacion democratica
del Tstado del puro laissez faire y del conjunto de las instituciones socia-
fes amplia integracion social de la juventud en la nucva clase dirigente,
conforme a una logica estrictamente meritocratica: fomento de la educa-
cion rigurosa, permanente v de masas: y. en fin, potenciacion de una
nucva concepeion del mundo v del hombre. coherente con la enorme
experiencia acumulada por el hombre moderno y asumible por todos los
ciudadanos con una formacion bdsica a la altura de nuestro tiempo.
Concepeidn del mundo que Durkheim. con mavor rigor. concibe princi-
palmente como «cientifico-general» (como sintesis dialéetica de las dis-
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tintas formas de la experiencia humana v, en particular, de las diversas
ciencias especializadas) v que Mannheim idealizard un tanto, al definir-
la ambiguamente v al mismo tiempo como rigurosamente cientifica y
como radicalmente religiosa. Formados en distintas épocas, tanto Durk-
heim como Mannheim eran conscientes de que el individuo humano es
siempre un resultado y un constructor de su propio medio cultural.
Pero. en tanto que ¢l primero. en su laicismo radical, tenia un enorme
confianza en la eficacia consensual de la regulacion estatal de las institu-
ciones, el segundo. desde su liberalismo social y tras la experiencia per-
sonal del totalitarismo nazi, pondria sobre todo el acento en la transfor-
macion del conjunto de la sociedad en una «democracia militante»,
capaz de imponer la estrategia democratica de la «planificacion para la
libertad» a partir de la libre iniciativa de los grupos sociales mas capa-
ces.

Como Durkheim., Mannheim opté también claramente por la resolu-
cion consensual y democrdtica de los problemas y los conflictos sociales.
rechazando las opciones igualmente violentas y extremas de la revolu-
cidn v la contrarrevolucién. Pero la perspectiva politica del socidlogo
hungaro no es ya simplemente nacional. Mannheim piensa en la solu-
cion racional v pacifica de las contradicciones propias del capitalismo
avanzado, en el contexto de una opcion politica entre totalitarismo
democracia que constituve va un dilema mundial. En esa medida. sus
problemas son mads bien los de su coetdneo Gramsci y los del socialismo
reformista radical en general. v no los de Durkheim. Para Mannheim
Gramscl, en los paises del capitalismo avanzado, se trata ante todo de
oponerse a la hegemonia social del gran capital. Pero. mientras el diri-
gente de la izquierda socialista italiana se identifica siempre politica-
mente con la clase obrera industrial (nunca escribe como intelectual
«independiente») v considera al partido comunista con el lider mas ido-
neo de las transformaciones sociales orientadas a sustituir la hegemonia
del capital por-la contrahegemonia de la clase trabajadora y sus aliados
politicos, Mannheim confia fundamentalmente en la capacidad excep-
cional de la «intelectualidad desclasada y libre» (de la que él formaria
parte) para interpretar rigurosamente los problemas sociales. proponer
las soluciones mas idoneas y dirigir libremente a las demas fuerzas so-
ciales progresistas.
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I.1. De la teoria marxista de las ideologias a la sociologia del conoci-
miento del autor

Considerado (como Weber) el «Marx de la burguesia», Mannheim
distingue entre la teoria «especial» de las ideologias, aplicada por el mar-
xismo a aquellas fuerzas sociales que necesitan encubrir su situacidon
social privilegiada vy legitimarla simbolicamente. y su propia teoria «ge-
neral» de las ideologias. Segiin Marx. mientras los adversarios de la clase
obrera disimulan sus intereses v su posicion de clase mediante la cons-
truccidn v la difusion social de la «falsa conciencian, inicamente la clase
obrera industrial (el proletariado). como clase sujeta por «cadenas radi-
cales» v sin nada que ocultar o encubrir. tendria la posibilidad objetiva
de convertirse en el sujeto historico de la conciencia verdadera y de la
revolucion social mas consecuente.

Frente a esta interpretacion «especial» de la teoria de las ideologias.
la formulacion gencral de Mannheim vuelve las «armas intelectuales»
de Marx contra el movimiento obrero organizado, cuya practica politica
venia apoyindose mds o menos coherentemente en la teorfa marxista.
Mads concretamente: Mannheim admite la tesis marxiana de la determi-
nacion social del conocimiento humano. pero haciéndola extensiva a
todos los grupos y clases sociales. Es decir. niega la distincion marxiana
entre la necesidad de la «falsa conciencia» en el caso de las clases domi-
nantes v la posibilidad objetiva de la «conciencia verdadera» en el caso
de la clase obrera industrial: la perspectiva social de esta ultima estaria
también materialmente condicionada por sus intereses particulares y
seria, por lo tanto, tan ideoldgica» como la de los grupos sociales domi-
nantes.

Como Bacon y Descartes en el momento de la plenitud renacentista,
¢l primer Mannheim se presenta a si mismo como un racionalista siem-
pre armado con el método socratico de la duda critica sistemadtica. Pero,
€s0 si. con un objetivo ultimo igualmente claro: la construccién de una
sociologia del conocimiento de matriz tedrica cientifica.

«La Sociologia del Conocimiento es la sistematizacion de la duda que
se encuentra en la vida social como una vaga inseguridad v una incerti-
dumbre» (Mannheim. 1966: 100).

Ante todo, su atencion se dirige hacia la problematica ideoldgica: de
un lado, el enmascaramiento social, mas o menos consciente, de la reali-
dad social mediante determinados mecanismos psicosociales muy efi-
cientes con vistas a la legitimacién de un determinado sistema de domi-
nacion social; del otro. la eficacia del analisis ideoldgico como arma
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bdsica (incluso. como el arma fundamental) del marxismo politico prac-
ticado histéricamente por el movimiento obrero organizado; por tltimo,
la posibilidad de asumir v la asuncion de hecho de dicho instrumento
intelectual por los adversarios de la clase obrera y el comienzo de su
utilizacién politica contra las organizaciones y ¢l pensamiento de los
grupos sociales subordinados.

«El concepto “ideologia™ refleja (...) que el pensamiento de los grupos
dirigentes puede llegar a estar tan profundamentae ligado a una situacién
pOr Sus Mismos intereses, que va no sean capaces de ver ciertos hechos
que harian vacilar su sentido del dominio. Existe implicita en la palabra
“ideologia™ la inteleccion de que, en determinadas situaciones, el incons-
ciente colectivo de algunos grupos oscurece la situacion real de la sociedad
para si mismos y para otros: y. de este modo, la estabiliza. (...). Al princi-
pto. aquellos partidos que poseyeron las nuevas “armas intelectuales™. el
desenmascaramiento de lo inconsciente, lograron una espantosa ventaja
sobre sus adversarios» (Mannheim, 1966: 89-90).

«Hubo indudablemente momentos en que parecia como si fuese pre-
rrogativa del proletariado militante utilizar el analisis ideoldgico para de-
senmascarar los motivos ocultos de sus adversarios. (...). Y fuc la teorfa
marxista la que (...) por primera vez concedid ¢l debido relieve al papel
de ta posicion de clase y a los intereses de ésta en el pensamiento. (...). El
pensamiento marxista asigno tan decisiva importancia a la practica politi-
ca y a la interpretacidon econdmica de fos acontecimientos, que estas dos
cuestiones llegaron a ser los criterios ultimos para separar lo que s simple
ideologia de aquellos elementos del pensamiento que son mas inmediata-
mente aplicables a la realidad. Por consiguiente, no es ninguna maravilla
que la concepeion de la ideologia sea corrientemente considerada como
una parte integral, o incluso identificada con ¢l movimiento proletario
marxista. Pero. sin embargo. (...). ¢l andlisis del pensamiento y de las ideas
en términos de ideologia es excesivamente amplio. y un arma demasiado
importante para convertirse en monopolio permanente de un partido.
Nada impide a los adversarios del marxismo servirse de esa arma y apli-
carla al propio marxismo». (Mannheim. 1966: 127-128).

Ahora bien, esta generalizacion del andlisis ideoldgico en el campo
politico supone también una redefinicion del concepto de ideologia en
el plano mds puramente teorico. A diferencia de la formulacién especial
del marxismo, la formulacidn general o la concepcidn total de la teoria
de las ideologias implica su aplicacion al conjunto de la conciencia so-
cial (a todas las clases sociales): al pensamiento de los adversarios politi-
cos de las clases sociales explotadas; y al pensamiento mds o menos afin,
propio de estas ultimas.
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«El marxismo concibe la cuestion de la ideologia en el sentido de “teji-
do de mentiras™ las “mistificaciones”, las “ficciones™ que intenta poner
de manifiesto. Sin embargo. no incluye todos los intentos de interpreta-
cion de la historia dentro de ¢sta categoria. sino solamente aquellos hacia
los que estd en oposicion. Ni tampoco todo tipo de pensamiento es clasifi-
cado como “ideologia™. Solamente los estratos sociales que tienen necesi-
dad de encubrirse v que. desde su situacién historica y social, no percibi-
rdn. ni pueden percibir las verdaderas interrelaciones tal como existen.
necesariamente caen victimas de estas experiencias engafiosas» (Mann-
heim, 1966: 200).

TEORIA DE LAS IDEOLOGIAS

Formulaciones

Especial del marxismo General de Mannheim

Experiencia
interesada y

Ideologia

Perspectiva

subjetiva.
Conciencia Clases dominantes, con ne- Todas las clases y grupos
Falsa. cesidad de encubrir sus in- sociales.

tereses egoistas.
Experiencia Posibilidad exclusiva de la Posibilidad exclusiva de la
social objeti- clase obrera industrial or- «intelligentsia» desclasada
va o Con- ganizada. v libre.
ciencia Ver-
dadera.

Utilidad so-
cial.

Eficacia politica del anali-
sis ideologico. como arma
del socialismo.

Método de investigacion de
la sociologia y de la histo-
ria cientificas.

«Es interesante observar que. como resultado de la expansidn del con-

cepto ideoldgico. ha nacido gradualmente un nuevo modo de compren-
sion. (...). En lugar de contentarse con mostrar que los adversarios pade-
cen ilusiones y deformaciones en el plano psicoldgico o experimental.
ahora la tendencia es a someter la estructura total de su conciencia vy de
su pensamiento a un analisis sociologico completo. (...). La forma general
de la concepcion total de la idelogia estd siendo utilizada por el analista
cuando ticne el valor de someter. no solo los puntos de vista del adversa-
rio al andlisis ideoldgico. sino todos los puntos de vista. incluvendo el
suyo propio» (Mannheim. 1966: 129-131).
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De cste modo. la teoria de las ideologias deja de ser el arma politica
de un unico partido y se transforma en el método de investigacion de la
historia social v la sociologia histdrica v actual del conocimiento huma-
no en su totalidad. O, lo que viene a ser lo mismo. la teoria de las
ideologias da paso a la soctologia del conocimiento, con el fin de propor-
cionar a todos los hombres modernos una vision rigurosa de la historia
del pensamiento.

«Con el nacimiento de la formulacion general de la total concepcion
de la deologia. su teorfa simple se convierte en Sociologia del Conoci-
miento. Lo gue en un tiempo fue ¢l arma intelectual de una partido. se ha
transformado. generalmente. en un método de investigacion de la historia
social ¢ itelectual. (00 De esta manera. se convierte en tarea de la histo-
e sociofogica del pensamiento analizar, sin consideracion a las inclina-
crones partidistas, todos los factores. en la actual existente situacion. que
pucdan influir en el pensamiento. Esta historta de las ideas, socioldgica-
mente orientada. se destina a proporcionar 4 los hombres modernos una
vision revisada de todo el proceso histéricon (Mannheim, 1966: 131-132).

Por otra parte. el sociologo del conocimiento debe sustituir el térmi-
noideologia, excesivamente politico v semanticamente contaminado por
Lo referencia moral a un engano mas o menos deliberado, por el mas
ohictivo de perspectiva: concepceion del mundo y del hombre de cada
supeto histérico. producto de una determinada insercion historico-
social. Las 1deas —incluso las del genio— son siempre un producto so-
crul. Los hombres tienen una experiencia basicamente colectiva y todo
un conjunto de intereses comunes. Pero. a partir de esa «matriz» univer-
salizadora de la experiencia v de los intereses comunes, surgen otros
particularizadores. contradictorios ¢ incluso antagonicos. que dan ori-
gen a las diferentes orientaciones del pensamiento que existen en una
socicdad determinada.

«l.a Sociologia del Conocimiento estd estrechamente relacionada con
la Teoria de la Ideologia (...). aunque se distingue de csta ultima cada vez
mas. El estudio de las ideologias ha hecho suva la labor de desenmascarar
los enganos v los disfraces, mds o menos conscientes, con que se presentan
los grupos de los intereses humanos, particularmente los de los partidos
politicos. La Sociologia del Conocimiento no se interesa tanto por los
errores que obedecen a un esfuerzo deliberado para engafiar, como por los
diferentes aspectos con gue los objetos sc presentan ante ¢l sujeto, segin
sus diferentes inserciones sociales. Por como las estructuras mentales se
forman. inevitablemente. de manera diferente en las inserciones sociales
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¢ historicas también diterentes. (...). En la esfera de la Sociologia del Co-
nocimiento evitaremos. pues. mientras podamos. ¢l uso del término
“ideologia™. a causa de su signiticacion moral. v emplearemos. en lugar de
¢l el de “perspectiva™ del pensador. Con esta expresion queremos decir {a
forma total de concebir las cosas que tiene ¢l sujeto v gue estd determina-
da por su insercion historica v social» (Mannheim. 1966: 342-344).

«Las ideas no son la creacion de la inspiracion aislada de los grandes
genios. Subyaciendo. incluso. en la honda penetracion intelectual del ge-
nio. estdn las experiencias colectivas historicas de un grupo que el indivi-
duo da por supuesto (). El mundo ¢s conocido por medio de muchas
orientaciones diferentes. porque existen muchas corrientes de pensamicen-
to (de ninguna manera, de igual valor) simultdneas v mutuamente contra-
dictorias. luchando unas con otras. cada una con su interpretacion de la
experiencia “comun”. La clave de este conflicto, por tanto. no puede en-
contrarse en el objeto en si” (81 asi tuera seria imposible entender por qué
¢l objeto aparece en tantas refracciones diferentes). sino en las mismas
cxpectativas, propositos ¢ impulsos diferentes que brotan de la experien-
cia. {...). La causa de este conflicto entre los impulsos concretos no debe
ser buscada en la misma teoria. sino en csos variados impulsos antagdéni-
CcOS. que, & su vez. estdn enraizados en la matriz total de los interescs
colectivosy (Mannheim. 1966: 347).

La tarea del socidlogo del conocimiento consiste precisamente en
descubrir toda la complejidad de esa trama de intereses y tendencias
tedricas. en ahondar en la determinacidn social de la conciencia humana
con el fin de esclarecer la afinidad existente entre una forma concrela
de interpretacion del mundo vy la posicion social de un determinado
grupo social. Y esto con respecto a todo tipo de grupos. y no solo en
relacion con las clases sociales dominantes (ni con fas clases sociales e¢n
general), porque. aun cuando la organizacion economica y politica de la
sociedad moderna descansa en definitiva en la estructuracion clasista de
la produccidn y del poder politico. su complejizacion material y espiri-
tual obliga a hilar cientificamente de un modo mucho mas fino: hay
todo un conjunto de fuerzas v grupos sociales (grupos de status, sectas
religiosas. escuclas de pensamiento. generaciones. agrupaciones profe-
sionales. etcétera) con sus intereses v su vision particulares y particulari-
zadoras de la realidad.

«S1 se fuera a registrar en detalle. en cada caso individual, el origen vy
¢l radio de difusion de un modelo de pensamiento determinado. se descu-
briria la atinidad pecuiiar que éste tiene con la posicion social de determi-
nados grupos v con su manera de interpretar ¢l mundo. Con grupos no
queremos decir simplemente clases. como desearia un tipo de marxismo
dogmatico. sino también gencraciones. grupos de diferentes status, scclas.
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grupos profesionales. escuelas. cte. (...). Naturalmente, no intentamos ne-
gar que. de todos los grupos v unidades sociales antes mencionados. la
estratificacion en clases es [a mds importante, puesto que. en ultimo andli-
sis. todos los otros grupos sociales surgen y se transforman como partes
de las condiciones mds fundamentales de la produccion y del poder. A
pesar de ello. el investigador que. ante la diversidad de los tipos de pensa-
miento, intenta situarlos correctamente, no puede ya contentarse con cl
concepto indiferenciado de clase. sino que tiene que tener en cuenta las
unidades v los factores sociales existentes que, ademas de la clase, deter-
minan la existencia soctal» (Mannheim. 1966: 355)

1.2.  El relacionismo leibniciano como clave epistemologica

En principio. esta concepcidn de la sociologia del conocimiento pue-
de mantenerse desde un triple horizonte heuristico: 1.°) el escepticismo;
2.7y la distincion entre experiencia social objetiva, bdsicamente comun,
v experiencia «ideoldgican, subjetiva e interesada: y 3.°) el relacionismo,
(posicion que propugna el propio Mannheim) que considera la perspec-
tiva valorativa como algo inevitable (aunque histdricamente decrecien-
te) y que admite siempre, por tanto, cierta irracionalidad en toda reali-
dad histérica y politica.

«Sin ¢l tipo de formulacion de los problemas que la Sociologia del
Conocimiento hace posible, la naturaleza intima del conocimiento politi-
¢o no seria accesible para nosotros. Sin embargo, la Sociologia del Conoci-
micnto deja abiertas aun tres vias de andlisis. En primer lugar. después de
haber reconocido que ¢l conocimiento politico-historico estd siempre liga-
do a un modo de existencia v a una posicién social, algunos se inclinardn,
a causa de su determinacion social, a negar la posibilidad de alcanzar la
verdad v la comprension. (...). Otra aproximacion intelectual (...) consiste
en ¢l intento de asignar a la Sociologia del Conocimiento la tarea de des-
cubrir v analizar la “ecuacion social™ que estd presente en toda concepcion
historico-politica. Esto significa que a la Sociologia del Conocimiento se
le encomienda ta labor de desembarazar a cada porcidn concreta existente
de “conocimiento” del elemento valorativo y ligado a los intereses, de
climinarlo como un origen de error, con el fin de llegar a un reino de
verdad “objetivamente™ valida, no “valorativo™, “suprasocial” y “supra-
historico™. (...). La tercera alternativa, en la que nosotros mismos estamos
comprendidos. (...} es de la opinidn de que. donde empieza lo que consti-
tuve propiamente la politica, ¢l elemento valorativo no puede separarse
facilmente (...). Esta opinidn insistird en que ¢l elemento volitivo posee
una importancia esencial para ¢l conocimiento en la esfera de la politica
v de la historia (...). Aunque existe un consensus ex post o un estrato. cada
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vez mas amplio. de conocimiento que resulta valido para todos los parti-
dos. no deberiamos engaiarnos sobre esto (...): la politica. como tal, sélo
es posible mientras continte existiendo el reino de lo irracional (donde
desaparece. la “administracion™ ocupa su lugar)» (Mannheim, 1966: 252-
257).

Ahora bien, el relacionismo no es un relativismo. En primer lugar,
sincronicamente, porque la verdad no coincide nunca con ninguna pers-
pectiva determinada. sino con la sintesis leibniciana de todas ellas. con
la realidad historico-social concreta de la perspectiva de perspectivas.
Ademas. diacronicamente, porque el cambio historico de las condicio-
nes materiales de la existencia humana determina también antes o des-
pués, al modo historicista hegeliano, la superacion de toda perspectiva
previa.

«El relacionar las ideas individuales con la estructura total de un deter-
minado objeto histérico-social no debe confundirse con un relativismo
filosofico que niegue la validez de toda norma y la existencia de un orden
en ¢l mundo. (...). El relacionismo no significa que no existan criterios de
verdad v de falsedad para una discusion. Pero si insiste. sin embargo. ¢n
que es inherente a la naturaleza de ciertas afirmaciones ¢l que no puedan
ser formuladas de un modo absoluto. sino sélo en los términos dce la pers-
pectiva de una situacion determinada» (Mannheim. 1966: 362-363).

«Esta (...) inteleccion (...) de la historia no conduce inevitablemente al
relativismo. sino. mas bien. al relacionismo. (...). El relacionismo significa
simplemente que todos los elementos de la significacion en una situacion
determinada se refieren unos a otros v derivan su significacion de su inte-
rrelacion reciproca en un determinado esquema de pensamiento. Semejan-
te sistema de significaciones es posible v vdlido sélamente en un determi-
nado tipo de existencia histérica al que. durante algun tiempo. ofrece
expresion apropiada. Cuando la situacion social cambia, el sistema de
normas que previamente ha nacido en la misma deja de estar en armonia
con ella. El mismo distanciamiento se presenta con referencia al conoci-
micnto v a la perspectiva historica» (Mannheim, 1966: 140-141).

Aun asi y en la practica. Mannheim nunca conseguiria liberarse del
problema epistemoldgico. En abril de 1946, en carta a Kurt H. Wolft, lo
reconoce con toda franqueza:

«Creo que esto es comprensible, v que al menos convencera a usted v
a su seminario de que si hay contradicciones no se deben a mi falta de
perspectiva, sino al hecho de quc quiero romper radicalmente con lIa vieja
epistemologia, pero no lo he logrado completamente. Esto. sin embargo.
no puede ser el trabajo de uno solo. Creo que toda nuestra generacion
debe trabajar en cllo. porque es evidente que. en cada ambito. hemos
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superado. en beneficio de una teoria. la idea de que el espiritu del hombre
se asemeja a una “ratio” absoluta: por consiguiente. pensamos sobre la
base de marcos de referencia cambiantes v su claboracion es la tarca mids
excitante que nos depara el futuro inmediato» (Cita tomada de Gonzalez.
1979: 143-144).

Sin embargo, ademds del criterio letbniciano de la sintesis de pers-
pectivas v del criterio historicista hegeliano, Mannheim apunta otros
criterios de verdad: el control critico de las valoraciones, el consenso
mavoritario. la eficiencia prdctica v. sobre todo. ¢l punto de vista de la
«intelligentsia socialmente libre», «perspectiva» privilegiada que viene
siempre a coincidir con la sintesis nceutral de las diferentes perspectivas
socialmente relevantes.

1.3. " La intelectualidad desclasada y libre, sujeto potencial de la con-
ciencia verdadera v «abogado de los intereses del todo»

En principio. hay que distinguir entre dos tipos histéricos fundamen-
tales de intelectuabidad: la intelectualidad caracteristica de las grandes
sociedades rurales tradicionales. grupos de status o auténticas castas so-
ciales, especializados en la construccion social de la concepcion del
mundo dominante. monopolizadores del lenguaje v del pensamiento
mas abstractos y muy alejados de los problemas sociales reales: v la
nucva intelectualidad urbana. produc.. del desarrollo de la sociedad
moderna. la «intelligentsia» socialmente desclasada. libre, competitiva
y plural, capaz de producir la sintesis cultural del conjunto de la expe-
riencia social v de reelaborar continua y criticamente e¢sa experiencia in-
tegral.

«Cuanto mds estitica es una socicdad, tanto mds probable es que ese
estrato Hege a adquirir un status o una posicion de casta en ella. De esta
manera. los magos. los brahmanes. ¢l ¢clero medicval, han de ser conside-
rados como estratos intelectuales, cada uno de los cuales dispone de un
control monopolistico sobre fos factores determinantes de la concepcion
del mundo de su sociedad y. también, sobre la reconstruccion o reconcilia-
¢ion de las diferencias entre las concepciones del mundo formadas inge-
nuamente, de los otros estratos. El sermon. la confesion, la leccion son. ¢n
este sentido. instrumentos por medio de los cuales tiene lugar la reconci-
liacion de las diferentes concepeiones del mundo en niveles menos sofisti-
cados del desarrollo social»

«Este estrato intelectual, organizado como una casta y monopolizando
¢l derecho a predicar. ensenar ¢ interpretar el mundo. estd condicionado
por la fuerza de dos factores sociales. Cuanto mas se convierte a si mismo
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en el exponente de una colectividad enteramente organizada (por ejemplo.
la Iglesia). tanto mds tiende su pensar al “escolasticismo™. (...). La segunda
caracteristica de este tipo monopolista de pensamiento ¢s su relativo aleja-
miento de los conflictos abiertos de cada dia: por eso. ¢s también “esco-
lastico™ en este sentido. es decir. académico v carente de vida» (Mann-
heim: 56-57).

«Desde el punto de vista sociologico el hecho decisivo de los tiempos
modernos. contrastando con la situacion existente durante la Edad Media.
es que este monopolio de la interpretacion eclesidstica del mundo. que
habia sido mantenido por la casta sacerdotal. se ha roto, vy, en lugar de un
estrato de intelectuales cerrado v completamente organizado. ha nacido
una “intelligentsia™ libre. Su caracteristica principal es que de manera
creciente ha sido reclutada en estratos sociales y situaciones vitales cons-
tantemente cambiantes. v que su modo de pensamiento no estd ya someti-
do a reglamentacién por una organizacion en forma de casta. A causa de
la ausencia de una organizacién social propia. les ha sido posible a los
intelectuales tomar en consideracion los modos de pensar v de experimen-
tar que se encontraban en abierta competencia unos con otros, en el mun-
do mds extenso de los otros estratos. Cuando se considera, ademads. que
con la renuncia a los privilegios monopolisticos de una existencia en for-
ma de casta comienza la libre competencia a dominar las formas de pro-
duccion intelectual. se comprende por qué. en la medida en que entran en
la competencia, los intelectuales adoptan de un modo cada vez mds pro-
nunciado las formas mas variadas de pensamiento v de experiencia dispo-
nibles en la sociedad. v las desplicgan unas contra otras. (...). Ademas. de
esta primera irrupcion de la profunda inquietud del hombre moderno.
han surgido modos de pensamiento v de investigacion fundamentalmente
nuevos» (Mannheim: 57-39).

La nueva intelectualidad surge con el desarrollo de la burguesia: ésta
se distingue por el capital econdmico: aquélla por la educacion, por «el
capital cultural». En un principio. la mayoria de los intelectuales son de
origen burgués; pero posteriormente la base social de la intelectualidad
tiende a ensancharse continuamente. Por otra parte. la Iégica social de
la «intelligentsia» no es nunca resultado de un calco mecdnico de la
légica de las clases. La intelectualidad se forma como tal en un medio
social exclusivo: el sistema de ensefianza vy el mundo tlustrado en gene-
ral. Un medio, en el que se analiza. se discute. se reproduce vy se reelabora
constantemente el pensamiento general, sintesis de la accién y experien-
cia conjunta de la sociedad. con sus diferentes orientaciones, tendencias
v contradicciones. De ahi. la autonomia relativa de estos expertos en el
pensamiento general v la enorme libertad del pensamiento del intelec-
tual frente al hombre comun y sus condicionamientos de clase.
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«La moderna burguesia ha tenido desde sus principios una doble raiz
social: por una parte. los propietarios de capital: por otra, aquellos indivi-
duos cuyo capital consistia solamente en su educacion. Por eso. era co-
rriente hablar de una clase propietaria y de otra educada: sin embargo. el
elemento educado de ninguna manera estaba ideolégicamente de acuerdo
con ¢l elemento poseedor de [a propiedad» (Mannheim, 1966: 219).

«Un examen mds detenido de la base social de esa capa mostrard que
[los intelectuales] estdn menos claramente identificados con una clase que
los que participan mas directamente en el proceso econdmico. (...). Aun-
que si bastante diferenciados para poder considerarseles como una clase
particular, existe. sin embargo. un lazo sociologico unificador entre todos
los grupos de intelectuales; de modo principal, la educacién, que los une
de una manera evidente. La participacidn en una herencia formativa co-
mun tiende progresivamente a suprimir las diferencias de nacimiento. de
posicion. de profesion v de riqueza v a unir a las gentes educadas sobre la
base de la educacidn que han recibido».

«En mi opinion. nada seria mds errdoneo gue mal entender esia concep-
c1on v sostener que los lazos de clase y de posicién de los individuos
desaparccerian completamente en virtud de esa base comun. Sin embargo.
es una caracteristica peculiar de esta nueva base de asociacion que preser-
va la multiplicidad de los elementos componentes. en toda su variedad. al
crear un medio homogéneo dentro del cual las partes en conflicto pueden
medir su fuerza. La educacion moderna. desde sus comienzos, es una
lucha viva, un duplicado en pequena escala de los designios y tendencias
en conflicto que encolerizan a la sociedad en bloque. Por tanto. el hombre
educado. por lo que se refiere a su horizonte intelectual, se encuentra
determinado de diferentes maneras. Esta herencia formativa adquirida le
sujeta a las influencias de las tendencias opuestas en la realidad social.
mientras que la persona que no estd orientada hacia la totalidad a través
de su educacion, sino que. antes bien. participa directamente en el proceso
real de produccion. tiende simplemente a asimilar la Weltanschauung de
aquel grupo particular y a actuar bajo la influencia de las condiciones
impuestas por su situacion social inmediata».

«Uno de los hechos mas impresionantes de la vida moderna es que, en
ella, a diferencia de las culturas precedentes. la actividad intelectual no es
proseguida solo por una clase social rigidamente definida, tal como el
sacerdocio, sino. mas bien, por un estrato que, en gran parte, esta desliga-
do de cualquier otra clase, y que es reclutado de una esfera cada vez més
amplia de la vida social» (Mannheim, 1966: 218-219).

La sociologia de los intelectuales no puede reducirse, por lo mismo,
a una sociologia de clases.

«Por tanto. nace alli, en medio de esta sociedad que esté siendo pro-
fundamente dividida por la separacion de las clases. un estrato que una
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sociologia orientada solamente en términos de clase no puede comprender
tacilmente. (...). Mientras que aquellos que participan directamente en el
proceso de produccion —los trabajadores v los empresarios—. encontrdn-
dose ligados a clases v modos de vida particulares. poseen sus perspectivas
v actividades directa v exclusivamente determinadas por sus situaciones
sociales especificas. los intelectuales. aparte de lfevar la huella de sus afini-
dades especificas de clase. estdn también determinados en sus perspecti-
vas por este medio intelectual que conticne todos esos puntos de vista
contradictorios» (Mannheim. 1966: 220).

La «intelligentsia» constituye. seguin esto, un grupo social relativa-
mente libre o «desclasado». Pero. por ello mismo. cada intelectual pue-
de clegir siempre entre una doble opcion bdsica: integrarse en una clase
social determinada; o pasar a engrosar las filas de una comunidad inte-
lectual critica e independiente. capaz de situarse en el punto de vista de
la totalidad social, de la «perspectiva de perspectivas» propia de la mo-
nada de modnadas leibniciana. Constituida por los «serenos» de la socie-
dad. que velan para que ésta no se desoriente «en la oscuridad de la
noche» (y que son, al mismo tiempo. los «abogados de los intereses
intelectuales del todo»). esta comunidad de intelectuales independientes
y pertrechados con las armas de la sociologia v de la ciencia politica es
¢l unico agente social capaz de «mediar dindmicamente» entre todos los
grupos v clases sociales para resolver de forma consensual y pacifica sus
conflictos mas importantes.

«Este estrato carente de fijeza. relativamente™desclasado™, es, usando
la terminologia de Alfred Weber. la “intelligentsia socialmente desligada™
(Freischwebende Intelligenz)» (Ob. cit.. p.217)

«Hay dos rutas de accion que los intelectuales “desclasados™ han toma-
do actualmente como salidas de su posicion intermedia: primera. la que
lleva a una afiliacion ampliamente voluntaria a una u otra de las varias
clases antagonistas: segunda, la que conduce a un examen de sus propios
enlaces sociales de clase v a la busqueda del cumplimiento de -su mision
como abogado predestinado de los intereses intelectuales del todo. (...). La
primera salida de la dificil situacion de los intelectuales, es decir. la adhe-
sion directa a las clases y partidos, muestra una tendencia, aunque incons-
ciente. a una sintesis dindmica. Normalmente. fueron las clases necesita-
das de desarrollo intelectual las que recibieron su apoyo. (...). La segunda
salida al dilema de los intelectuales consiste, precisamente, en hacerse
consciente de su propia posicion social v de fa misién implicita en ella.
(...). En una época como la nuestra. en que los intereses y posiciones de
clase se definen mas agudamente y derivan su fuerza y direccion de la
accion de las masas, toda conducta politica que busque otros medios de
apoyo dificilmente seria posible. Sin embargo, esto no implica que su
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posicion particular les impida alcanzar conclusiones que son de significa-
cion indispensable para todo el proceso social. La mds importante de estas
serfa ¢l descubrimiento de la posicion desde la cual fuera posible una
perspectiva total. De esta manera. ¢llos podrian jugar ¢l papel de serenos
en lo que. de otro modo. resultaria una noche oscura» (Mannheim. 1966:

221-224).

2. DIAGNOSTICO DE NUESTRO TIEMPO: SOCIOLOGIA DEL
PODER Y DE LA CULTURA DE MASAS

Ante el ascenso de la nueva sociedad de masas. y con una experiencia
personal del nazismo alemdn vy un conocimiento del comunismo estali-
nista mas indirecto y mas general. el ultimo Mannheim abandonaria cl
cultivo sistemaitico de la sociologia teorica para ocuparse de los proble-
mas sociales mds importantes del presente histérico. Pero esa inflexion
biografica tan decidida no es nada inconsecuente. La teoria de la intelec-
tuahidad socialmente libre v desclasada como «drbitro de los intereses
del todo». con que culmina su etapa alemana. explica su compromiso
politico con la «democracia militante» durante su ctapa inglesa: de ese
modo, al actuar como un miembro mds de la «comunidad de intelectua-
les libresy de dicha democracia. no hacia sino aplicar su pensamiento
general a su propio caso personal.

2.1. Totalitarismo politico y crisis general de la cultura, la educacion
y la psicologia personal

Por lo demds. Mannheim no tiene dudas: el desarrollo de la sociedad
industrial de masas constituye una situacion historica v social excepeio-
nalmente critica. Concluve ¢l tiempo del laissez faire: «los individuos
sus pequenas empresas va no alcanzan un equilibrio por la competencia
v el ajuste mutuo» (Mannheim. 1961: 13). La transicion hacia una orga-
nizacion planificada de la sociedad es un hecho irreversible, Pero, en su
opinion, en esa transicion crucial cabe todavia una doble opcion funda-
mental: la evolucion hacia un orden social totalitario: o la profundiza-
cion en la democracia elitista tradicional, hasta transformarla en una
«democracia militante» v de masas. que s¢ distinga por la «planificacion
para la libertad».

«Si tuviera que resumir la situacion en unas palabras. diria lo siguien-
te: “Estamos viviendo en una época de transicion del laissez faire a una
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sociedad planificada. La sociedad planificada futura puede tomar una de
estas dos formas: la dominacién de una minoria mediante una dictadura
0 un nuevo tipo de gobierno que esté todavia regulado de manera demo-
crdtica, no obstante el aumento de su poder™. (...). Los cambios fundamen-
tales de que somos testigos pueden imputarse, en ultimo extremo. al he-
cho de que estamos viviendo en una sociedad de masas» (Mannheim,
1961: 9).

«Nos proponemos planificar para la libertad. (...). Este es un libro que
trata de la forma de la sociedad mads alld del laissez faire v de la Regimen-
tacton Total. de un lado. v mas alla de las alternativas de Fascismo o
Comunismo. del otro: propone un Tercer Sistema que incorpora las dolo-
rosas experiencias de las ultimas décadas. en un nuevo diseno de Demo-
cracia» (Mannheim. 1974; 19).

El andlisis de la situacidn social actual por parte de Mannheimn
tiene claras resonancias weberianas: la maquinaria del poder (y. en par-
ticular, los mecanismos de dominacién ideolégica) es cada vez mads im-
ponente. Pero Mannheim no comparte el pesimismo de Weber: sin lle-
gar al grado de optimismo de un Durkheim, tiene, como éste. una
enorme confianza en la solucion consensual y racional de los conflictos
sociales de nuestro tiempo. Es mds: como el socidlogo francés, también
¢l considera que la clave de dicha superacion se encuentra en la poten-
ciacién de un nuevo tipo de educacidn social, capaz de dotar al ciudada-
no de una concepcion rigurosa sobre el mundo, la sociedad y la situa-
cion actual, y de una nueva moral.

Segun Mannheim, las grandes transformaciones de la sociedad con-
tempordnea se explican, en un ultimo andlisis. por el desarrollo de nue-
vos y eficaces mecanismos de dominacion social. Fue el desarrollo revo-
lucionario de todo tipo de técnicas para el control de la conducta
humana (militares, administrativas. gubernamentales, de la opinion pu-
blica, etcétera). el que hizo posible Ia transicion de la democracia elitista
tradicional a la sociedad de masas actual. Ahora bien, teéricamente, la
técnica es siempre neutral. pero. en la practica. viene siempre asociada
a un determinado «complejo de poder». Mds concretamente, las nuevas
invenciones para el control de la conducta humana. aparte de muy efica-
ces. fomentan objetivamente la concentracidon del poder, favoreciendo
la dominacion centralizada y minoritaria de toda la sociedad. Sélo asi
pueden entenderse los fendmenos politicos mas importantes de nuestro
tiempo: el totalitarismo nazi o fascista, el comunismo soviético y el
imperialismo politico y econdmico. Tanta es la eficiencia de los nuevos
mecanismos de dominacion que quienes los controlan estan en condi-
ciones de reordenar la economia, destruir v crear clases sociales, domi-
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nar las conciencias o, en fin, poner en serio peligro la supervivencia
misma de la especie.

«Entiendo por técnicas sociales el conjunto de métodos que tratan de
influir la conducta humana y que en las manos del gobierno operan como
un medio de control singularmente poderoso. Ahora bien, la cuestién fun-
damental respecto a estas técnicas sociales perfeccionadas no es solamente
su caracter en extremo eficaz, sino el hecho de que esta eficacia fomenta
la dominacidn minoritaria. (...). El trdnsito reciente del gobierno democrd-
tico a los sistemas totalitartos no s¢ debe tanto a un cambio en las ideas
de los hombres como a la transformacion en las técnicas sociales (...). La razon
por la que doy tanta importancia a cstas écnicas sociales. es que limitan la
direccion en la cual puede desarrollarse la sociedad moderna. La naturaleza
de estas técnicas sociales es mds fundamental aun para la sociedad que la
estructura econdmica o que la estratificacion social de un determi-
nado orden. Mediante ellas sc puede impedir o moldear de nuevo la ac-
cion del sistema econdmico, destruir ciertas clases sociales y poner otras
en su lugar. Las llamo técnicas porque, como técnicas, no son en si mis-
mas buenas ni malas. Todo depende del uso que de ellas haga la voluntad
humana. Lo mds importante acerca de estas técnicas modernas es que
tienden a fomentar la centralizacion y. por tanto, la dominacién minorita-
ria y la dictadura» (Mannheim, 1961: 9-11).

«La concentracion de todo géncro de controles —economicos, politi-
cos. psicoldgicos o mecdnicos— ha ido tan lejos (v la dltima guerra ha
acelerado enormemente esa tendencia). que la cuestion no es otra que la
de quién debe usar los medios de control v para qué fin. Porque no hay
duda de que serdn usados. Las altenativas no son va “planificacién o
laissez faire”. sino planificacion (para qué? y ;qué clase de planificacion?.
Desde un principio, las técnicas modernas estuvieron asociadas al com-
plejo del poder. (...). El exclusivo afdn de poder, el complejo neurdtico de
una ¢poca, mds que un rasgo de caracter, destruye el equilibrio del mundo
al mismo tiempo que perturba todo nuestro equilibrio mental. (...). Hoy
¢l Imperialismo. causa de la frecuente friccion internacional y de las con-
mociones econdomicas. parece haber llegado a un punto de saturacidon. (...).
En la ctapa final va no queda mas que pasion megalomaniaca, terror vy
exterminio. drama que ninguno de nosotros podemos contemplar ya desa-
pasionadamente» (Mannheim, 1974: 29-30).

Ademas, esta enorme concentracion del poder se produce en el con-
texto de una crisis general de la cultura universal. Una crisis que. por
otra parte, es el resultado de un proceso social muy complejo: Ia transi-
cion de una sociedad de economia comunal o de pequefios propietarios
al capitalismo monopolista, como consecuencia de la Iégica de la econo-
mia capitalista: la evolucidn general de la humanidad desde la organiza-
cién rural a la organizacién industrial de la produccion, con el cambio
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consiguiente de los criterio sociales de status y de prestigio: el desplaza-
miento del control social mas directo del medio social primario —fami-
lia. vecindad. comunidad— y de la tradicion en general por la invencion
de grandes patrones de control social impersonal —el ejército, la fabri-
ca, la burocracia—: el fracaso de la coordinacion social en gran escala v
la desintegracién de los mecanismos sociales méas inveterados de la inte-
gracion social: los efectos disolventes de la practica intensa de la lucha
de clases: el exceso de visiones del mundo. de religiones. de filosofias
politicas y modelos de conducta: 0. en fin y como consecuencia de todo
ello. la descomposicion social v la desintegracion de la personalidad. la
generalizacion de la «anomia» social. Es decir: la crisis general de las
instituciones esta estrechamente relacionada con la de la cultura en ge-
neral. con la de la concepcion del mundo v del hombre, la de la educa-
cion v la del hombre mismo. de su psicologia v su moralidad caracteris-
ticas. Es a ese tipo de problematica al que se refiere Mannheim cuando
habla de crisis de «valoraciones» o de «valores» v de «desintegracion»
de la personalidad y de la sociedad.

«Si la sociedad cambia. este cambio se refleja inmediatamente en la
variacion de las valoraciones. A la modificada estructura de la sociedad
han de acompanar necesariamente revaloraciones (...}, porque solo me-
diante ellas ¢s como pueden los individuos actuar en una nueva forma
responder asi a nuevos estimulos. Por eso. ¢l proceso valorativo no es (..0)
sino un aspecto del cambio social (...). Pero silas valoraciones en sus
funciones mds importantes sirven como controfes sociales. como luces de
trafico. ¢s evidente que no podemos conscguir ¢l orden v armonia en ¢l
caos actual de semejantes controles» (Mannheim. 1961: 29-30).

La mente de cada individuo humano es un producto de su cducacion
social (de su interiorizacion personal v relativa de la cultura). El hombre
necesita un duplicado mental de la realidad. una vision de la reahdad »
de la sociedad v de su lugar en ella: la conciencia humana. gue se super-
pone a la conciencia genérica animal. La socializacion se lo proporciona.
Pero esa socializacién se produce la mavoria de las veces en un medio
social dominado por la desigualdad social (étnica. racial. de género o de
clase). Por eso son tan grandes las posibilidades de la manipulacion
soclal de la conciencia individual. como la historia social del pensa-
miento o un analisis minimamente atento del presente pueden facilmen-
te demostrar. Y. por lo mismo, la crisis general actual de las institucio-
nes. de la educacion social. de la concepcidn del mundo v de la moral
social coincide hoy necesariamente con la crisis intelectual y moral (mads
o menos consciente, eso si) de cada hombre concreto.
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«No son los hombres en general quienes piensan o, precisamente. 1os
individuos aistados quicnes realizan el pensar. sino los hombres en grupos
determinados. (...). Cada individuo estd predeterminado en un doble sen-
tido. por el hecho de crecer en una sociedad: por una parte. encuentra una
situacion va dispuesta: v. por otra. halla en esa situacion modelos prefor-
mados de pensamiento v de conducta. (...). Los hombres que viven en
grupos no sélo coexisten fisicamente como individuos aislados. (...). Por
el contrario, actiian unos con y contra otros en grupos diversamente orga-
nizados. v. mientras lo hacen asi. picnsan unos con v contra otros» (Mann-
heim. 1966: 48).

«No puede existir una vida plenamente decente en una sociedad cuyvas
normas varien constantemente y se desarrollen de manera caprichosa.
(...). Tanto en mi posicidn socioldgica como en la marxista ¢s una tutili-
dad Ia discusion en abstracto de los valores: su estudio debe ponerse on
conexion con ¢l proceso social. (...). La funcion fundamental de esas nor-
mas objetivas es obligar a [os miembros de una sociedad a actuar y condu-
cirse en una forma que encaje mas o menos con los patrones de un orden
existentey (Mannheim. 1961: 26-29).

Por eso la crisis general de la cultura actual es también una crisis de
la cducacion. de la concepcion del mundo v de los valores tradicionales:
de la sociedad v del individuo. de su psicologia basica, que cs. a fin de
cuentas. un producto cultural.

«Hoyv sabemos que no podemos estudiar por separado la desintegru-
cton de los patrones primarios de la cooperacion v la vida comun. la
degencracion de los controles sociales. el fracaso al coordinar la organiza-
cion a gran escala. ete. (..). Hoyv sabemos que la conducta humana « la
formacion de la personaltidad dependen. en gran medida. de estas mismas
instituciones. Su desintegracion representa la desintegracion de ta perso-
nalidad. (...). La gente seguird conduciéndose decentemente alli donde
tengan validez algunos restos del codigo familiar o del codigo profesional.
pero nos sentimos perdidos alli donde desaparecen las viejas prescripeio-
nes sin que sean sustituidas por otras nuevas. o donde aparecen nucvas
esferas de la vida que no estan todavia sujetas a la conciencia moral de la
comunidad. Mientras mds amplias sean ¢sas esferas sin ley, mas desinte-
grardn la personalidad. hasta que llegamos a la fase que Durkherm lamo
anomie (nomos. leyv: anomes. sin lev). (..). Si no hemos ilegado ain al
estado de anomie. ello se debe a que la corriente subterrdnea de la tradi-
cion v las téenicas autn actuantes v en expansion. permiten un acuerdo
sobre las cuestiones del dia» (Mannheim, 1974: 30-40).

Por lo demas, esa «desintegracion» de la sociedad y de la personali-
dad tienc. para Mannheim. su principal clave explicativa en la crisis de
la religion. Tesis que, bien entendida. parece correcta: con la excepcion
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de determinadas minorias con una formacion «filoséfica». la conciencia
especificamente humana de la inmensa mayoria de los hombres —el
nucleo mas profundo de su «vo»— fue tradicionalmente modelado por
la religion, como concepcion general de naturaleza. de la sociedad vy del
lugar que el hombre ocupa en ellas: es decir. como la forma todavia
dominante (bdsicamente imaginativa ¢ tlusoria, v al mismo tiempo im-
pregnada de conocimientos racionales) del pensamiento maximamente
abstracto v genceral de fa humanidad.

«Analizando las causas de la desintegracidn social comprendemos gque
en las socicdades propramente mtegradas se da un proceso adicional que
esta por encima de la formacion de la conducta v ¢l cardcter en la accion.
Se trata de fa funcion integradora de mspiracion ideoldgica o espiritual
representada principalmente por fa rehigion. (0. B hombre anhela un vo
gue relactone todas sus actividades dispersas con un proposito comun.
(...). Siempre gue se presenta una crisis grave se pone de manilicsto gue
las oblipaciones mutuas solo son vilidas si estdn enraizadas en la concien-
ciaz v la conciencia, aunque ¢s la experiencia mds personal en ¢l hombre.
cs una guia hacia la vida comun solo si se acepla v asimila por los miem-
bros de esa comunidad una interpretacion moral v religiosa de los aconte-
cimientos experimentados en comun. ko este sentido. religion significa
enlazar los actos v las responsabilidades mdividuates con una corriente
mas ancha de experiencia comun. La religion. por consiguiente. integra
una vesz mas en un plano mads profundo lo que va ha sido integrado para
propositos utilitarios iimitados en ¢l plano mas pragmatico de la actividad
diarta. Cuando la religion deja de ser en los asuntos humanos la fuerza
integradora mas profunda. ¢l cambio se munifiesia socialmente» (Mann-
hetm. 1974 40-41).

La crisis de la religion. forma tradicional de la experiencia general »
conjunta de la humanidad. no ha dado origen todavia a una nueva sinte-
s1s de la experiencia humana. coherente con las condiciones de posibili-
dad de su desarrolio actual (al menos a nivel historicosoctal), De ahi. la
multiplicidad de religiones v filosofias del presente (o fendmenos tales
como la generalizacion del fundamentalismo religioso v el renacer gene-
ral de los nactonalismos). La concepcion cristiana del mundo. la ilustra-
cion. ¢l hiberalismo. el socialismo. el nazismo. son algunas de las princi-
pales  visiones actuales de la cultura. Pcro. aparte de esto
«especialmente en nuestras sociedades democrdticas». coexisten hoy
grupos sociales ¢ individuos con concepciones del mundo v valores com-
pletamente distintos ¢ incluso contrapuestos: ¢l ideal de la competencia
egoista v ¢l de la cooperacion solidaria: ¢l de la represion v el de la
autonomia o la libertad: la concepcion laica de la politica educativa v la
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religiosa: la vision especializada v atomizada de la ciencia y de la cultura
v la integradora ¢ integral: el elitismo cultural prefascista y la aspiracion
de las masas a la democratizacion del saber v del poder: el puritanismo
moral v la libertad sexual mads absoluta: el machismo y el feminismo:
cteétera, eteétera. Sin embargo. prescindiendo de sus consecuencias so-
ciales negativas, el individuo humano necesita hasta tal punto la unidad
psiquica de la conciencia, que esta situacion no puede prolongarse ya
demasiado tiempo sin grave riesgo para todos.

«Hemos visto alguna de ltas causas de la crisis en nuestras sociedades
liberales. Vimos de qué manera la transicidn de los grupos primarios a la
sociedad extensa. la transicion del artesanado a las téenicas industriales
en gran escala v los contactos entre dreas con diferentes valores antes
separadas entre si producian perturbaciones en el proceso valorativo. Vimos
como las nuevas formas de autoridad v de sancion. los métodos nuevos
para la justificacion de esa autoridad. la falta de fijacion de la responsabi-
lidad v la incapacidad de educar para una apreciacion consciente de los
valores. cada una de esas cosas por si v todas en conjunto. contribuian a
la crisis presente de nuestras valoraciones. Vimos finalmente en qué for-
ma han sido debilitados o eliminados todos los mecanismos empleados
para regular automdticamente el proceso de formacion de nuestros valo-
res. sin que los reemplazara nada. No es extraio. por tanto. que nuestra
sociedad carezea de un trasfondo solido de valores comunes v de todo
aquello que da consistencia a un sistema social. (...), En una sociedad ¢n
donde la desintegracidn ha llegado demasiado lejos surge la cuestion para-
dojica de que la educacidon. la propaganda v la accidn benéfico-social se
hacen cada dia menos eficaces. no obstante contar con téenicas extraordi-
nariamente adelantadas. porque se encuentran evaporados todos los valo-
res que pudieran guiarlas» (Mannheim, 1961: 39-40).

«Cuando contemplamos el estado cadtico de la sociedad capitalista no
regulada. una cosa resulta evidente: el actual estado social no pucde durar
mucho ticmpo» (Mannheim. 1974: 42),

2.2. «Democracia militante» y «planificacién para la libertad»: la so-
ciologia como arma intelectual

En estas condiciones sociales tan criticas. Inglaterra puede convertir-
se en la plataforma social principal de una tercera via, capaz de abrirse
paso frente al pesimismo fascista v al utopismo marxista: la «planifica-
cion para la libertad» v la construccion de una «democracia militante v
de masas». La transicion desde la «democracia elitista tradicional» a la
nueva sociedad parte del rechazo decidido del totalitarismo nazi y del
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totalitarismo estalinista. de la confianza en la resolucion consensual de
los problemas. del reconocimiento de la importancia social de la juven-
tud v de la necesidad de un nuevo tipo de educacién v de moral.

«Nuestra tarca estriba en editicar un sistema social mediante la plani-
ficacion: pero planificacion de una clase especial: tiene que ser planifica-
cion para la libertad. sujeta a control democratico: planificacion, pero no
una planificacion restriccionista que favorezea a los monopolios de grupo.
sean de hombres de empresa o de asociaciones obreras. sino “planifica-
cion para la abundancia™ es decir. empleo total v total explotacidn de los
recursos: planificacion para la justicia social. mds que igualdad absoluta.
con diferenciacion de recompensas vosituacion personal. sobre la base de
la verdadera igualdad mas que del privilegio: planificacion, no para una
sociedad sin clases. sino para una sociedad que suprima los extremos de
rigqueza v opobreza: planificacion para ta cultura sin “nivelacion por lo
bajo™ (una transicion planificada favorable al progreso. sin suprimir lo
que hay de valioso en la tradicion): planificacion que contrarreste los peli-
gros de una sociedad de masas. coordinando los instrumentos de control
soctal. pero iterviniendo solamente en los casos de degeneracion institu-
cional o moral. definidos por el criterio colectivo: planificacion para el
equilibrio entre la centralizacion v la dispersion del poder: planificacion
para la transformacion gradual de la sociedad. a fin de estimular el desarro-
llo de la personalidad: e¢n una palabra. planificacion, no regimentacion
(Mannheim. 1974: 30-31).

Hay que aprender de todos: de los fascistas y de los comunistas. Los
primeros han demostrado. por ejemplo.

«cl tremendo poder de la sugestion v la propaganda emocional (...). que
transtorma la cducacion v todas las relaciones humanas importantes ¢n
compartimentos de la propaganda»:

los segundos. la paraddjica combinacion de este tipo de propaganda
con una politica educativa que

wse dirige. no al emoctonalismo. sino al pensar racional v al andlisis de las
relaciones humanas. por pequeno que sea su alcance» (Mannheim. 1974
47,

Aprovechando bien estas experiencias. se trata ahora de que Inglate-
rra comicnce a abrir una tercera via alternativa. capaz de transformar ¢l
conjunto de la sociedad. regenerando democrdticamente su clase dirt-
gente. garantizando el control democratico del gobierno y de su planifi-
cacion para la libertad. transtormando los viejos valores en sentido pro-
gresista v.en definitiva, provocando un proceso general de reeducacion
social para producir ¢l hombre nuevo que hoy se necesita.
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«l.a sabia observacion de Aristoteles de que la estabilidad politica de-
pende de la adaptacion de la educacion a fa forma de gobierno. ha surgido
ante nuestra atencion nuevamente durante las ultimas décadas. La expe-
riencia demuestra que la democracia no puede existir a menos que todas
sus instituciones estén perfectamente orientadas hacia objetivos democra-
ticos. Esto requicre el ser conscientes constantemente de los efectos educa-
cionales de todas fas instituciones. Podemos generalizar y decir que a la
larga ninguna sociedad pucde sobrevivir a menos que exista alguna coor-
dinacion entre la red de sus instituciones, sus recursos educativos v sus
valoraciones fundamentales» (Mannheim. 1974: 213).

«l.a educacion social debe. pues. tomar en cuenta la influencia educati-
va de las normas v mecanismos sociales. y modificarlos para Hegar a las
finalidades deseadas» (Mannheim, 1974: 241).

«b:] cambio ¢s tormidable. pues con el tin de crear un tipo de ciudada-
no respetuoso con la lev. pero cuva obediencia no se base tan solo en el
hiibito v o aceptacion ciega. debe reeducarse al hombre por completo.
(...). Apenas nos hemos dado cuenta todavia con plenitud del cardcter
tremendo de una reforma de la educacion gue parece necesaria si quere-
mos que funcione un sociedad democrdtica basada sobre una apreciacion
consciente de sus valores. He aqui una cosa que tanto ¢l reformista como
¢l educador deben tener siempre presente v es ¢sta: que todo nuevo siste-
ma de control social requiere una reeducacion de la personay (Mannheim,
1961 37-38).

«Solo mediante formas especificas de integracion pueden movilizarse
v ser integradas creativamente en la sociedad sus reservas latentes. (L), La
Juventud es una parte importante de las reservas latentes que se cncuen-
tran en la sociedad. Depende de la estructura social ¢l que esa reservas se
movilicen ¢ integren en una funcion v cudl de entre cllas en todo caso. El
factor especial que hace del adolescente uno de fos clementos mids impor-
tantes en toda renovacion de la sociedad es el hecho de que ese adolescen-
e no acepte el orden social establecido como algo dado por supuesto
que no tenga intereses adquiridos ni en su orden espiritual ni en ¢l econo-
mico. Finalmente. las sociedades tradicionales de cambio lento. las socie-
dades estiaticas. pueden pasarse sin la movilizacion e integracion de estos
recursos. Lratan, incluso. de suprimir esas potencialidades. En cambio.
una sociedad dindmica estd destinada, tarde o temprano. a sacar a la
superficic ¢sos recursos latentes v hasta organizarlos en muchos casos»
(Mannheim, 1961: 52 v 53).

Mis concretamente. se trata de que la vida cotidiana eduque a la
juventud para cl consenso v la tolerancia (que no es lo mismo que para
la neutralidad): para la solidaridad y la libertad. rechazando tanto la
cducacion autoritaria como el individualismo supuestamente puro: para
la reforma democrdtica v no para la revolucidon. Ahora bien, en Inglate-
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rra. todo esto implica la necesidad de superar determinadas limitaciones
culturales (producto de una sociedad rica y del predominio de la cultura
dineraria propia del rentista) : desaprobacion tradicional de la teoria y
gusto por el verbalismo; menosprecio social del intelectual y carencia de
auténtica imaginacion creadora y de pensamiento constructivo; trans-
formacion de la democracia en habito, con su consiguiente infravalora-
cion; etcétera. Es decir: sustitucion de la «democracia comercial» por
una auténtica «democracia militante».

«Lo que ocurre en realidad en este pais ¢s que la estructura social de
una democracia comercial a la defensiva debe transformarse en la de una
democracia militante. capaz de ofrecer orientaciones para la reconstruc-
cion social y la reorganizacion del orden mundial con un espiritu comple-
tamente nuevor (Mannheim. 1961: 68).

Para transformarse en una democracia militante. la sociedad inglesa
tiene que claborar —para transmitirla luego sistematicamente a todos
los jovenes— una vision rigurosa de la sociedad y de su historia que
explique criticamente el presente. Porque la moral y el derecho tradicio-
nales han sido puestos hoy en cuestion, v

«no debe olvidarse que los codigos morales, como las regulaciones juridi-
cas. son instrumentos para la conformacion de la conducta humana»
(Mannheim. 1961: 109).

Por lo mismo, como ¢n [a Atenas de Pericles, también hoy se imponc
la

«renovacion de la reflexion socrdtica (...). una discusion sistematica de los
pros v los contras de los diferentes patrones [de conducta v] la creacion
de un foro en donde se forme fa orientacion necesaria para el ajuste moral
en un periodo de rapida transformacion, (..). La autoridad de ese foro (...)
habria de residir en el prestigio adguirido por la participacion en ¢l de
nuestros mejores espiritus ¥ en el estrecho contacto con la mavoria desti-
nada a poner en practica sus teorias» (Mannheim, 1961: 108-109).

Ahora bien, la sociologia cientifica es el arma intelectual mas impor-
tante de fa democracia militante. Con su avuda es posible hacerse con
una vision rigurosa de la situacion real. pero, eso si, siempre v cuando
previamente se supere la indolencia intelectual de un pafs como la Ingla-
terra actual, seguro. rico. acostumbrado a la evolucion gradual, domina-
do por ¢l peso de las tradiciones y poco consciente todavia de la necesi-
dad de una revision urgente de su percepcion tradicional de la realidad
social.
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«Nada ¢s mds obvio hoy para la gente inteligente que la necesidad de
un panorama objetivo v coherente de la sociedad y de sus posibilidades
actuales v futuras. (...). Ahora sabemos que sélo podemos sobrevivir si
somos capices de reahizar una democracia militante y dinamica que pue-
da realizar desde dentro las necesarias adaptaciones a la nueva situacion
y de expresar al mismo tiempo la naturaleza de estos cambios necesarios
en forma de ideas constructivas. Estas ideas tienen que ser verdaderas v
oportunas. v deben dirigirse a la imaginacién de la generacion joven que
ha de tuchar por ellas. (...). La conciencia, por tanto, no se mide solamente
por ¢l conocimiento adquirido. sino por la capacidad de ver el cardcter
unico de nuestra situacion v de captar los hechos que. estando en el hori-
conte de nuestra experiencia personal o colectiva, sélo pueden entrar en
nuestra conciencia merced a un estuerzo especial. (...). La nccesidad de
lograr en la sociedad la conciencia de la situacidon varfa principalmente
con la velocidad del cambio v la naturaleza de los conflictos individuales
v colectivos que e acompanan. (...). Lo que se ha llamado conciencia de
la situacion posee un cardcter total: conciencia de la totalidad de la situa-
cion en una determinada fase de la historia. en la medida en que esto sea
humanamente posible. Es una sintesis que surge después de que se han
conlrontado ¢ integrado los diferentes aspectos de las experiencias colecti-
vas parciales».

«El@ rasgo caracteristico de este pais ha sido su gran seguridad. su rique-
za v su cambio gradual. (...). El cardcter gradual del cambio v la feliz
continuidad de las tradiciones (...) determinaron ¢l desarrollo de un clima
mental. de un estilo de vida. uno de cuyos principios consistia en esquivar
no solo toda afirmacion exagerada, sino toda definicién clara de una si-
tuacion. (...}. Pero un peligro mucho mayor de ¢sa represion colectiva de
la conciencia social estd en que pueda convertirse en una tendencia suici-
da» (Manunheim. 1961: 87-94).

Cuando sc generaliza relativamente la «anomia» social y se debilita
la fuerza de la costumbre y de los modos mas tradicionales de socializa-
cion. la ciencia social se convierte en un arma insustituible para identifi-
car los principales problemas. discutirlos tedricamente y tratar de solu-
cionarlos. asi como para definir la estrategia y la tdctica politicas mas
idoneas para la planificacion democrdtica de la reeducacion social.

«En ¢épocas recientes. nuestras instituciones de formacion de actitudes
fundamentales se han debilitado en gran manera. La familia estd perdien-
do su influencia sobre el individuo: va desvancciéndose el espiritu comu-
nal: la escuela v la iglesia tienden a hacerse convencionales, y, en esta
forma. a paralizarse: se estd desintegrando la tdcita filosofia untficadora
que las coordinaba. (...). Podemos llamar a ¢sta evolucion el paso de la
costumbre a ta ciencia social. Mientras funcionaba la costumbre y 1a tradi-
¢ién. no habia necesidad de contar con una ciencia social. (...). La ciencia
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social, al sustituir las tradiciones inservibles, avudard a la planificacion
democratica en tres direcciones: aclarard 1) la idea democratica de la
coordinacion en contraste con la regimentacion totalitaria: 2) la forma-
cion y reforma de la conducta humana. es decir, de los medios sociales y
psicologicos para acondicionar al hombre: y 3) el patron de conducta de-
mocratica, conciencia y personalidad como fines de la planificacion de-
mocrdtica» (Mannheim, 1974: 215-216).

«Solo puede evitarse una quiebra psicoldgica general si somos capaces
de percibir con rapidez la naturaleza de la nueva situacion v de definir de
nuevo. de acuerdo con elia. los propositos v medios de ta educacion demo-
cratica» (Msnnheim. 1961: 104).

«Ya no es posible himitar ¢l problema de la educacion a la escuela»
(Mannheim. 1961: 106).

3. SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION: CRITERIOS EPISTE-
MOLOGICOS Y PRINCIPIOS DE UNA POLITICA EDUCA-
TIVA DEMOCRATICA Y EFICAZ

La sociologia del poder y de la cultura de masas de Mannheim enlaza
directamente, de esta forma. con su sociologia de la educacion. En cuan-
to a ésta. que no se limita estrictamente a la sociologia del sistema de
ensenanza, se encuadra en el marco definido por sus supuestos episte-
moldgicos mads bdsicos y por su vision personal de los principios funda-
mentales de una politica educativa democratica y eficaz.

Por lo que respecta a los primeros. hay una pégina clave que los
resume con bastante precision.

«1) La educacion no moldea al hombre en abstracto. sino dentro v
para una determinada sociedad.

2) Launidad educativa altima no es nunca el individuo sino el grupo
(...).

3) Los fines educativos de la sociedad no se pueden comprender en
forma adecuada mientras estén separados de las situaciones a que en cada
edad se ha de hacer frente v del orden social para el cual se conciben.

4)  Los cdodigos v las normas no son (...) sino siempre la expresion de
un juego reciproco entre el individuo v el grupo. El hecho de que las
normas no sean en si absolutas. sino que se modifiquen con los cambios
del orden social. avudando de esta manera a resolver los problemas con
que la sociedad se enfrenta. no es cosa que pueda ser vista desde la expe-
riencia de un individuo aislado. Para este individuo tienen que mostrarse
como decretos absolutos e inalterables v sin esta creencia en su estabilidad
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no podrian funcionar. Su verdadera naturaleza v su funcién en la socic-
dad. como forma de adaptacion colectiva, sélo se muestra si seguimos su
historia a lo largo de muchas generaciones, poniéndolas continuamente en
relacion con su trasfondo social en permanente cambio,

5)  Estos fines educativos v su contexto social se trasmiten a la nueva
generacion junto con las téenicas educativas dominantes. A su vez las
téenicas educativas no se desarrollan jamads cn forma aislada. sino siempre
como una parte del desarrollo general de las “técnicas sociales™. Por eso
sélo puede entenderse adecuadamente la educacion si la consideramos
como una de las técnicas para influir en la conducta humana v como un
medio de control social. La mas ligera variacidn en ¢sas téenicas v contro-
les de cardcter mds general se refleja en la educacion en su sentido estricto.
tal comao ésta se lleva a cabo entre los muros de la escucla.

6) [Por tanto...]. la téenica educativa mds eficaz estd condenada al
fracaso a menos que se la ponga en relacion con las restantes formas del
control social. Ningun sistema educativo es capaz de mantener en la nue-
va generacion la estabilidad afectiva v la integridad mental. a menos que
esté unida en una estrategia coman con las influencias sociales que actuan
fuera de la escuela» (Mannheim. 1961 104-1035).

«Por supuesto. la educacion por si sola no puede resolver ¢l problema
de la desorganizacion social: sin embargo. sin los esfuerzos de la educa-
c1on no podra tener significado duradero ningin plan encaminado la con-
seguir la integraciéony (Mannheim. 1974: 311).

Por lo demds v logicamente. estos criterios epistemologicos estdn
estrechamente relacionados con el diseno de los principios propios de
una politica educativa democratica vy eficaz por parte de Mannheim: 1)
educacion para el cambio. garantizada por una formacion bdsica riguro-
sa y comun; 2) educacion para todos, lo que implica el rechazo decidido
de biologismo socio-pedagogico v de la logica de la «barrera y el nivel»,
propia de la clase académica, la potenciacion de la igualdad de oportuni-
dades v la democratizacion —no la nivelacion hacia abajo— de todo el
sistema; v con 3) la educacion permanente en estrecha relacion con la
realidad v ¢l cambio social.

Las condiciones criticas de la sociedad de masas actual han acabado
por imponer la elaboracién de una politica cientifica de «educacién so-
cial»,

«es decir. ¢l empleo deliberado de las fuerzas sociales cxistentes para
crear ¢l tipo de personalidad democratica» (Mannheim. 1974: 216).

Ante todo. se trata de educar para el cambio; la educacion escolar,
concretamente. no puede considerarse ya
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«s6lo como una introduccion a una sociedad dindmica. sino como un
agente de los cambios sociales» (Mannheim. 1974: 297).

Debe transmitir a los jovenes una sintesis de la experiencia tradicio-
nal v al mismo tiempo ponerlos también en condiciones de construir por
si mismos una nueva sociedad (Mannheim. 1974: 354). Pcro, para cllo.
ticne que proporcionar a cada individuo una concepcion del ambiente
natural v del medio humano lo mds cientifica posible. que le permita
entender su lugar en la realidad. diferenciar con lucidez entre las diver-
«as filosofias y religiones existentes v comprometerse responsablemente
¢n la resolucion de los problemas mds importantes del presente.

Esto es algo que se apunta con toda claridad en una de sus notas
poustumas mas importantes:

«1. ;Cual scrd el contenido de este fermento activao?

2. Serd la comprension de las principales ideas de la propia época
(Ortega v Gasscet).

3. El lugar del hombre en la naturaleza. pero aun mds en la sociedad.
l.a Naturaleza Humana v su blzlslicidad Condiciones para la formacion
del Hombre.

4. Sistemas de Weltanschauung.

5. Responsabilidad frente a las tarcas colectivas.

6. Base cducativa de a transformacion social del Hombre.

7. Separacion de las ideas en que hemos de estar de acuerdo de las
controvertidas» (Mannheim, 1974: 429},

En segundo lugar, la nucva educacién ha de ser auténticamente de-
mocrdtica. para todos. Esto quiere decir que hay que rechazar la selec-
cion psicométrica y ¢l biologismo ideoldégico en general, en tanto que
supuesta «sancion cientifica» de las diferencias escolares v de clase. tra-
tando en cambio de proporcionar a toda la poblacion las mismas opor-
tunidades educativas (Mannheim. 1974: 123-133 v 31 1-313).

Ahora bien. la consigna debe ser la de
«democratizacion. no nivelacion. de la educacion».
Esto es:
«amplia participacion del pueblo en la vida cultural (...) v supresidn

del complejo de inferioridad que las sociedades plutocrdticas v autorita-
rias cultivan tan cutdadosamente»:

estimulacion general de la imaginacion creadora con el apoyo de todos
los recursos existentes v la potenciacion de otros nuevos: y. en fin,
«resistencia a aceptar el principio de la nivelacion. ¢n tanto que ten-
dencia a “nivelar rebajando™.
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en lugar de entenderlo como generalizacion del proceso de elevacion del
pensamiento inferior al nivel superior (Mannheim, 1974: 313-317).

Asi, mediante,

«una mejor planificacion del conjunto del sistema educativo, en cone-
x16n con la guia vocacional (...), debe llevarse a cabo un avance progresivo
hacia niveles intelectuales y morales mads avanzados»,

de los que pueda surgir una intelligentsia independiente y competitiva,
como cauce privilegiado del progreso cultural. Porque

«las ideas nuevas ¢ innovadoras han surgido siempre en ¢l seno de
pequenos grupos en que existian contactos personales duraderos» (Mann-
heim. 1974: 317-318).

En lugar de imponer —como en el caso extremo del nazismo— una
seleccion bioldgica de la clase dirigente (o cualquier otro tipo de selec-
cion desigual y de clase), hay que

«aumentar en gran escala las oportunidades de la direccion intelec-
tual»,

del prestigio social y del trabajo creativo, venciendo la enorme resisten-
cia de la clase cultivada tradicional. Porque para Mannheim, gracias al
control del sistema académico-profesional tradicional y a la imposicién
de la légica de «la barrera y el nivel», el «capital cultural» condiciona la
educacion social tanto como el capital economico.

«La objecion encubierta a la democratizacion y ampliacién de oportu-
nidades para educarse reside en el temor de las clases educadas de que tal
politica amenace su monopolio intelectual y cultural. Ademas. la disminu-
cion de las posibilidades de elevarse, mediante el éxito en los negocios.
subraya el significado de los requisitos previos para la educacion, tales
como los titulos académicos, v fomenta las tendencias a reservar los em-
pleos. para los que existe competencia, mediante requisitos académicos v
barreras. Los intereses creados de las clases educadas en la limitacién de
la educacion superior son., por lo menos. tan poderosos como los intereses
creados del capital» (Mannheim, 1974: 322),

Por ultimo, la educacién democratica, para el cambio y para todos,
debe ser también una educacion permanente. Puesto que,

«s1 ha de convertirse la educacion en la sélida base de la sociedad.
debera preverse la continuidad de su organizacion» (Mannheim, 1974:
301).

«En otras palabras. creemos que el hombre no debe dejar de aprender
nunca (...). La educacion ininterrumpida satisface ¢l deseo universal de
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obtener informacién acerca de los nuevos descubrimientos en la especiali-
dad que nos es propia v de una rcorientacién general en el mundo»
(Mannheim, 1974: 296-297).

4. SOCIOLOGIA DE LA REFORMA DEL SISTEMA DE ENSE-
NANZA

Aunque rebasa ampliamente los limites estrictos del sistema educati-
vo escolar, este nuevo tipo de «educacion social» implica la ruptura
clara con el sistema de enseflanza tradicional v la necesidad de su refor-
ma radical. Mds concretamente y partiendo de una concepcidon durkhei-
miana de las funciones basicas del sistema de ensefianza moderno,
Mannheim propugna la ruptura critica con la escuela elitista, libresca y
formalista tradicional, resalta los principales caracteres del nuevo profe-
sorado y de la nueva pedagogia e insiste, por ultimo, en la necesidad de
garantizar la calidad de la enseianza, como criterio guia basico de la
nucva politica educativa y como prueba social de una democratizacion
efectiva.

4.1. Educaciéon democritica, permanente y de masas

Al 1igual que Durkheim, Mannheim concibe también la escuela mo-
derna como un medio moralmente organizado —y en relacién coherente
con todo un conjunto de instituciones, producto y garantia social de la
«planificacion para la libertad»—. capaz de compensar la pérdida de las
funciones educativas de la familia. la vecindad. la iglesia v las formas
tradicionalmente dominantes de la socializacién del individuo en gene-
ral. Por lo demas, la contribucion del sistema educativo al consenso
politico propio de la «democracia militante» debe completarse también
con la seleccion democrdtica de los ciudadanos mas aptos para ejercer
las principales funciones sociales directivas.

«No es posible ninguna sociedad sin grupos dirigentes responsables.
(...} el remedio social frente a una oligarquia no consiste ¢n reemplazarla
por otra nueva. sino en factlitar el acceso a las posiciones de mando a los
mas aptos de entre los rangos inferiores. (...). El fin del progreso social no
consiste en crear una sociedad imaginaria en donde no exista una clase
dirigente. sino en la mejora de las oportunidades para todos. tanto econo-
micas como sociales. politicas y educativas. que hagan igualmente posible
para cada uno el desarrollo de las cualidades directivas: v, asimismo. ¢n
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¢l perfeccionamiento de los métodos de seleccion que permitan la utiliza-
cion de los mejores en los diversos campos de la vida social» (Mannheim.
1961 101).

«La escuela deberad parecerse mads al hogar. a un taller. a la comunidad.
a medida gue la famihia, el taller v la comunidad abandonan sus funciones
cducativas, Los ninos habrdn de encontrar en la escuela lo quc ha perdido
¢l hogar. quiza debido a que tanto ¢l padre como la madre trabajan v
comen fuera» (Mannheim. 1974: 296).

Logicamente. esto conlleva la ruptura critica con el sistema de ense-
nanza elitista v formalista tradicional (con la consiguiente eliminacion
del concepto libresco. memoristico y cnsayistico del aprendizaje) y con
la clausura secular de la escuela mediante su integracidn activa en el
conjunto de la nueva sociedad democratica v de masas, hasta dar origen
a un sistema educativo de nuevo tipo.

Desde luego. el sistema escolar de la sociedad victoriana era esencial-
mente elitista. propio de una «democracia comercial» para minorias v
de una época de prosperidad economica y consenso social (Mannheim.
1961: 106-107). De ahi su concepcion escoldstica, libresca v apartada de
la vida del estudio v del aprendizaje: o el imperio del examen v del culto
a la memoria. la erudicion y el formalismo pedagodgico. Por el contrario.
lo que hoy se necesita es un sistema de ensenanza realmente democrdti-
co. que garantice la educacion permanente y progresista de todos los
ciudadanos en estrecha relacion con la complejidad caracteristica de la
sociedad industrial avanzada. urbana v de masas de nuestro tiempo.
Algo hacia lo gque se apunta ya. mds o menos espontdneamente. con los
primeros desarrollos de la formacidn profesional v de las escuelas técni-
cas, de los jardines de infancia v de las escuelas infantiles (Mannheim.
1966: 245-246) v con la generalizacidn relativa de la educacion popular
v de adultos. muy en particular.

«Las escuelas del pasado eran. bajo todos los aspectos, diametralmente
opuestas a lo que se ha descrito con ¢l nombre de la escuela moderna.
Estaban bastante alejadas de la vida. tenian su peculiar ambiente libresco
v escolar, v en general no registraban los cambios sociales. (...). Ademads.
en ¢l pasado se consideraba a la escuela como un centro de preparacion
para un ajuste imitativo a una sociedad bien establecida» (Mannheim.
1974: 297).

«La concepeion compartimentizada de la educacion (...) trataba a la
cducacion como un compartimiento de la vida mas o menos autosuficien-
te: la imaginaba en forma de escuelas v clases. donde los maestros ins-
truian a los muchachos y muchachas en las materias designadas cn cl
currictlum. El progreso de los estudiantes ¢, indirectamente. la capacidad



del profesor, se determinaban por un sistema de exdmenes. Existian cxd-
menes escritos. v. si estos se pasaban a satisfaccion del tribunal. el objeti-
vo de la educacion se daba por alcanzado. (..)».

«La educacion era un compartimiento. porque la escuela y el mundo
habian llegado a ser dos categorias opuestas mds bien que complementa-
rias. {...). Esta tendencia hacia la compartimentalizacion se ha roto gracias
al concepto revolucionario de la educacion para adultos, de la educacion
popular v de los cursos de repaso. que nos han familiarizado con la idea
de la reeducacion v de la posteducacion. (...). De ahora en adelante el
propasito de la escuela no consiste solo en ensefiar un conocimiento he-
cho. sino en capacitar para un aprendizaje mas eficaz de la vida misma»
{Mannheim, 1961: 78-79).

«Los estudios mismos han cambiado de sentido. Cuando los libros
cran escasos, el saber leer y escribir eran el privilegio de una casta sagrada
v el estudio se consideraba como una actividad sagrada, alejada de la vida
del trabajo cotidiano. Se manejaban los libros con humildad y los hom-
bres de estudio eran considerados con gran deferencia. En Europa. tal cosa
avudo a desarrollar y difundir la actitud libresca (...). Un elemento esen-
cial de esta actitud es el formalismo: por ejemplo, la creencia en la virtud
madgica de un enfoque v presentacion escoldsticos, que se consideren supe-
riores al sentido comun. La antigua actitud persiste en las escuelas que
insisten en que hay que aprender de memoria, como sl no existieran, a
disposicion de todos. los tratados v las obras de referencia y de consulta»
(Mannheim. 1974: 299).

«Ademas. todo el edificio educativo con su acentuacion de los exame-
nes. de los premios. del memorismo y de los repertorios de datos, mata
continuamente el espiritu de experimentacion, tan vital en una época de
cambio» (Mannheim. 1961: 63).

Sin embargo. la renovacién parcial y relativamente auténoma del
sistema de ensenanza no es suficiente: para consolidarse, debe apoyarse
en la reorganizacion democratica general del conjunto de la sociedad,
estrechando para ello sus relaciones con las asociaciones de padres de
orientacion progresista y con las demds instituciones educativas en ge-
neral.

«Ahora bien, la demolicién de las barreras entre la escuela y la vida no
s6lo se produce por la eliminacion del concepto libresco y escoldstico del
aprendizaje. sino que la misma tendencia actia asimismo con fuerza en
otras direcciones. En otros dias existia una separacion absoluta entre el
hogar y la escuela, Hoy, en cambio. se hacen intentos para juntar a padres
v maestros y coordinar de esta manera las influencias llegadas de la escue-
la con las que actuan en ¢l hogar. El desarroilo de la accion benéfico-social
y el estudio de la delincuencia juvenil nos han iluminado sobre la partici-
pacion que tienen diversos aspectos de la vida en la formacidn del cardcter
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del joven. Se hizo asi evidente que si el hogar, la escuela, la clinica de
orientacion infantil, el trabajador social y ¢l tribunal infantil trabajan ais-
lados y para si. dejan de tener en cuenta la influencia reciproca que ejer-
cen unos sobre otros: por eso fue dibujandose necesariamente la tendencia
a integrar sus actividades» (Mannheim, 1961: 79).

Por otra parte, Mannheim insiste también en la importancia de la
continuidad v la unidad internas del sistema de ensefianza. y en la nece-
sidad de potenciar firmemente la estrecha interrelacion del conjunto de
la ensefanza reglada (v de la ensefanza superior. muy en particular) y
la educacion extraescolar y postescolar en general, algo que apunta ya
en la Inglaterra de los cuarenta con el desarrollo relativo de la universi-
dad popular y de la educacion de adultos (Ley de Educacién para Ingla-
terra v Gales de 1944).

«Si ha de convertirse la educacion en la solida base de la sociedad.
deberd preverse la continuidad de su organizacion. La educacidn en Ingla-
terra, por cjemplo. (...) ha ido transformédndose poco a poco en una espe-
cie de servicio unificado. La importante Ley de Educacion para Inglaterra
v Gales (1944) autoriza al Ministro para que lleve a cabo una politica
nacional. Las tres etapas principales de la educacion abarcan todo el cam-
po: educacion primaria obligatoria. de los cinco a los doce aiios: educa-
cidn secundaria. de los doce a los diecinueve: atenciones a la juventud y
educacion “ulterior™ —incluvendo a los colegios de condado. las disposi-
ciones acerca de los subsidios a las Universidades, los cursos técnicos v de
preparacion. completos o parciales—para las personas que tengan una
cdad superior a la de la educacidn escolar obligatoria. En particular, se
considera a la adolescencia con una actitud totalmente nueva. y existen
esperanzas de que la educacion de adultos se verd reforzada de varias
mancras» (Mannheim, 1974: 301).

Segln esto, el sistema de ensefanza no debe limitarse a preparar a
cada nueva generacidn para su integracion en la vida profesional y en la
sociedad en general, sino que tendria también que anuclear todas las
experiencias sociales que tienen como objetivo basico la educacién per-
manente de los ciudadanos.

«A vstas definiciones de la escuela. que la entienden como una socie-
dad de transicion. que prepara a fa juventud para la vida en un mundo
adulto de refaciones secundarias. podemos agregar que la educacion for-
mal puede preparar el terreno para la vida social al proporcionar un foco
para actividades educativas que de otro modo no se relacionarian entre
si. La escucla puede. pues. llevar a cabo su tarea especial, mediante la
intensificacion o sistematizacidn de las experiencias sociales (...). solo s
no se la considera va como una institucion on la que uno pasa unicamente
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sus primeros anes. sino como institucién que. en una forma u otra, presta
sus servicios a todo el sistema social v la vida adulta» (Mannheim. 1974:
296).

Por eso mismo, la educacién de adultos no debe concebirse ni fun-
cionar en la practica como un suceddneo de la universidad tradicional,
sino como un mecanismo social eficaz para la actualizacion profesional,
cientifica, democrdtica y cultural en general de todos los ciudadanos.
prestando una atencion muy especial a la difusion sistematica de las
visiones cientificas de conjunto sobre la naturaleza y la sociedad v en
estrecha relacion con otras instituciones educativas creadas para atender
parcialmente ese tipo de necesidades.

«La educacion de los adultos deberd llevar a cabo. en la vida cotidiana.
la misma funcién integradora que las universidades llevan a cabo para las
profesiones liberales. La educacion de adultos no seguird siendo una espe-
cie de sustituto de la educacion universitaria para los trabajadores v em-
pleados. Se dedicard mads bien a avudar a todos los ciudadanos a que se
adapten inteligentemente a las exigencias cambiantes de una sociedad
nueva. La educacion de adultos es una post-cducacion y una reeducacion
para aquellos que quieren mantenerse al corriente de los progresos cienti-
ficos v de los rapidos cambios sociales. (...). La educacion para adultos
pucde formar parte orgdnica del plan de educacion publica solo s se la
planca como una continuacidn ininterrumpida de los servicios de la ju-
ventud recientemente integrados» (Mannheim. 1974: 304-305).

«Si la educacion de adultos trata verdaderamente de avudar a crear
ctudadanos juiciosos. que se preocupen por los problemas publicos en
todas las actividades de la vida. v bien cquipados para juzgar los proble-
mas corrientes de la democracia. tendrd que dejar de seguir los impulsos
superficiales del momento: (...) habrd de discriminar cada caso y concen-
trarse ¢n los problemas mas importantes».

«kl discriminar no significa dictar los gustos o imponer las opinioncs
de los refinados y hacer que las aceplen los legos. EI Movimiento Inglés
para la Educacion de Adultos. por ejemplo. obrd sensatamente al basar su
programa, en primer lugar. en los deseos de la gente. Pero este método cs
compatible. sin duda alguna. con un esfuerzo tendente a evitar una varie-
dad sin sentido al organizar cursos fundamentales acerca del estudio del
hombre. la naturaleza y la sociedad. (...). Todo ser humano sensato desea
un conocimicnto integral. (...). Si la ciencia no satisface esta necesidad. lo
hard la propaganda o la doctrina dogmatica. (...) Hemos aprendido que la
integracion de los conocimientos es tan importante como ¢l analisis. (...).
La sintesis cientifica. o la integracion de los conocimientos, difiere de la
del lego o de las sintesis dogmaticas. sobre todo en el hecho de que no esta
cerrada v stempre se halla lista para nuevas expansiones» (Mannheim.
1974: 305-307).
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Concretamente la Universidad Popular puede cumplir de forma sa-
tisfactoria con ese tipo de tareas. puesto que trabaja con adultos que
tienen ya una experiencia personal de la realidad y de la cultura. Ahora
bien, mientras muchos adultos quieren perteccionarse profesionalmente
de forma constante. la «democracia militante» necesita contar con diri-
gentes sociales y politicos de nuevo tipo. La formacién politica v cienti-
fica de tales dirigentes y el perfeccionamiento profesional del trabajador
comun y del especialista deberian ser. segun Mannheim, las dos funcio-
nes bdsicas de esta nueva forma de educacién superior.

«Una mente madura, que ha sido moldeada sobre todo por las expe-
riencias de la vida, puede comprender los problemas fundamentales de 1a
época tan bien como cualquier sabio. (...). La sociedad de masas necesita
reclutar dirigentes en todas las capas sociales. La democracia va no puede
permitirse que la gobierne una casta privilegiada, que pretenda tener cl
monopolio de saber to que ¢s el conocimiento. El dilema fundamental de
nuestra época, v el problema al que se entrenta el hombre. deberdn estar
al alcance de todos los niveles de educacion. Nuestra sociedad puede per-
mitirse una diversidad en la preparacion y la especializacion. solo si trata-
mos constantemente de profundizar v ensanchar nuestros cimientos co-
munes en materia de educacion. (...). Una Universidad Popular (...)
deberd proporcionar al hombre comun un tipo de establecimiento parale-
lo a la Universidad que sirve, sobre todo. a los que se dedican a adguirir
conocimiento en un plano profesional. En forma similar, la sugerencia de
que se establezcan cursos permanentes de revision para los gerentes. téeni-
cos v, en ultimo término, para todos —especialmente para personas de
mads de treinta anos de edad— esta de acuerdo con (...) la necesidad (...)
de que sc mantenga una educacion continua para los adultos» (Mann-
heim. 1974: 308-309).

4.2. Nuevo profesorado y nueva pedagogia: la calidad de la ensefanza,
criterio guia de su democratizacion

Como Durkheim y como Gramsci. Mannheim sabia muy bien que
¢l éxito de toda reforma educativa real (v no meramente retorica) depen-
de de su asuncion por el profesorado. Ahora bien, el nuevo sistema de
ensefanza de la «democracia militante» precisa de un maestro capaz de
renunciar a todo dogmatismo ideologico y de esforzarse todo lo posible
para entender rigurosamente la cultura actual, hacerse con una vision
mds o menos unitaria v de conjunto de la misma. e impartir al mismo
tiempo una instruccidn especializada v una fomacidn integradora a sus
propios alumnos.
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«Existe una profunda diferencia entre un maestro que. después de una
deliberacion cuidadosa. se dirige a los estudiantes cuyos espiritus ain no
estan formados, desde un punto de vista que ha sido alcanzado por un
pensamiento cuidadoso dirigido a la comprensién de la sociedad total. por
una parte. vy un macstro que se ocupa exclusivamente de inculcar una
perspectiva parcial establecida va firmemente, por otra» (Mannheim.
1966: 226).

«Una educacién para el cambio mismo (...) consiste en una formacion
del espiritu exenta de todo dogmatismo. que capacite a la persona para
levantarse por encima de la corriente de los acontecimientos en lugar de
dejarse arrastrar por ellos. (...). Si el profesor moderno quiere proponerse
ser no tanto un maestro de escuela como un maestro de vida (...). su
proposito habrd de consistir en educar una generacion que combine la
estabilidad afectiva con la flexibilidad intelectual» (Mannheim. 1961: 84-
85).

Para logrario necesita conocer muy bien tanto el medio social con-
creto del que proceden sus alumnos como la estructura general de la
sociedad en la que tienen que integrarse como profesionales y como
ciudadanos. Y. por la misma razon. habria que incluir como materias
troncales de la fomacion profesional del propio «aprendiz de maestro»
la psicologia, la sociologia general. la sociologia de la cultura y la socio-
logia de la educacion.

«O para decir todo lo anterior en lenguaje académico: para ayudar a
la formacién de una educacion a la altura de nuestros dias son necesarios
los cursos siguientes: 1) Sociologia de la educacidn: 2) Ciencia de la con-
ducta humana: 3) Sociologia de la cultura: v 4) Analisis de la estructura
social» (Mannheim, 1961: 86).

«En una sociedad moderna. compleja v rdpidamente cambiante, la
educacion solo es adecuada si el profesorado conoce el mundo social de
donde vienen sus alumnos v para el que han de ser preparados, y si es
capaz de captar la mayor parte de las cosas que dice y hace en funcion de
su resultado social. En todos estos aspectos la sociologia es en nucstra
¢poca un complemento necesario de la educacion cualquiera que sca el
pals y cualquiera que sea el sistema en que vivamos. (...). Nada es mds
obvio hoy para la gente inteligente que la necesidad de un panorama
objetivo y coherente de la sociedad y de sus posibilidades actuales y futu-
ras» (Mannheim. 1961: 86- 87).

En segundo lugar, aparte de criticar la pedagogia autoritaria de la
obediencia ciega y su «método del mandato» vy las pedagogias liberal y
libertaria y su «método de la libertad», Mannheim propugna la sintesis
de la espontaneidad creadora y de la disciplina inteligente como clave
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principal de la nueva pedagogia de la «democracia militante», de la
«planificacién de la libertad» v de su nuevo sistema de ensefanza.

Como Marx y como Durkheim, Mannheim concibe de forma dialéc-
tica las relaciones entre el individuo humano y el medio cultural. Como
los grandes clasicos de la sociologia de la educacidn en general (y como
su contemporaneo Gramsci), considerara igualmente equivocadas la pe-
dagogia autoritaria, con su ideal de la obediencia ciega, y la pedagogia
libertaria (e incluso liberal). por su teoria de la existencia de una natura-
leza humana eterna y ahistérica y su concepcion de la préactica educativa
en funcién de la supuesta espontaniedad total —de la libertad pura,
natural— de cada individuo humano.

«Si la vieja educacion autoritaria era ciega a las necesidades vitales y
psicologicas del nifio. el liberalismo del laissez faire perturbo el equilibrio
sano entre ¢l individuo v la sociedad al concentrar su atencion sobre el
individuo casi con exclusividad. olvidando el medio concreto de la socie-
dad dentro del cual se espera la contribucidn que cada individuo debe
aportar» (Mannheim, 1961: 49).

«En la ¢poca anterior, la época del liberalismo, la practica cducativa
estuvo compartimentizada en extremo: el defecto fundamental de su teo-
ria era su ceguera para la sociedad. No pudo ver la existencia de la socie-
dad como un factor importante en los asuntos humanos, y si lo vio no lo
quiso admitir. En consecuencia, no hizo esfuerzo alguno por ponderar el
efecto de la sociedad en los métodos y propositos de la educacion».

«La teoria de la educacidn liberal insistia en que los valores bdsicos y
los objetivos de la educacidn tenian cardcter eterno y en que el proposito
final v exclusivo de la educacion consistia en el fomento del libre desarro-
Ho de la personalidad mediante el despliegue sin impedimentos de sus
cualidades innatas. (...). Esta teoria estd demasiado aislada de la historia
para que pueda ser realmente util en situaciones concretas» {Mannheim,
1961: 81).

Al igual que Gramsci, Mannheim piensa que el naturalismo rousso-
niano debe situarse en su contexto sociohistdrico concreto, como pro-
ducto logico de la reaccion espontdnea frente al dominio secular de la
pedagogia autoritaria (Mannheim, 1974: 257 y ss.). Por tanto, en sus
origenes, fue una actitud pedagdgica de tipo progresivo. En cambio, el
caso de los movimientos de renovacidn pedagdgica de inspiracion rous-
soniana (liberales o libertarios) es bien distinto. Su denuncia de los peli-
gros de la inculcacion sistematica. de la represion autoritaria y de la
obediencia ciega —en contraste con su canto encendido de los valores
de la espontaneidad. la capacidad creadora y la experiencia libre— se
entiende igualmente en clave sociologica. La existencia histéricosocial
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de estas tendencias pedagdgicas ultracriticas es posible, precisamente,
porque se trata de orientaciones puramente tedricas y que apenas influ-
yen realmente en [a educacién social. Es mds: si persisten, es fundamen-
talmente porque las minorias intelectuales que las alimentan se encuen-
tran relativamente a resguardo de las exigencias mas comunes de la
existencia social, mientras se sirven de esas posiciones ideoldgicas para
afirmar su individualismo inmoderado. producir su identidad social y
reproducir su situacion relativamente privilegiada.
«Nuestros movimientos educativos progresivos. con muchas de sus
cscuelas experimentales. se vieron forzados por circunstancias historicas
a representar en la sociedad el papel de la oposicion. Esto significa que su
funcidn historica fue siempre la de acentuar ¢l método de la libertad. Se
esforzaron por probar que era mucho mds lo que podia conseguirse con el
método de la hbertad que con ¢l método del mandato: sefalaron los peli-
gros de la inculcacion, de la represidn v de fa obediencia ciega, subravando
al contrario el valor de la espontaneidad. de la capacidad creadora y de la
experimentacion libre. La ventaja de estar en 1o oposicion consiste ¢n que
no se tiene que aceptar la responsabilidad de preocuparse por el conjunto
de la estructura social. De esta suerte. pudieron llevar hasta sus limites
mas extremos los métodos de la libertad. sin que les asustara la posibili-
dad de un colapso de todo el edificio social: v pudieron hacerlo en la
medida en que cxistian fuerzas tradicionales y autoritarias que hacian
todo lo posible para impedir que su método fuera puesto en préctica. Se
encontraban asi en la posicion de los primeros cristianos qgue, en lucha
contra el Imperio romano. rogaban en secreto por su existencia. porque
cn medio de todo en él se basaba la posibilidad de la suya propia» (Mann-
heim. 1961: 73).

La prdctica educativa modela siempre el tipo humano mds coherente
con la estructura social. En cualquier caso. en la situacion actual, no se
trata en absoluto de tener que optar necesariamente entre las pedagogias
extremas de la obediencia ciega v la libertad utopica. Aparte de que
caben muchas posibilidades intermedias. de lo que se trata es de organi-
zar la educacton de modo que se logre la mejor combinacién posible
entre la espontaneidad creadora v la disciplina inteligente: la personali-
dad democrdtica. Es decir: hay que educar, ante todo, para la solidari-
dad afectiva y la cohesidn social: v. al mismo tiempo, hay que fomentar
la libertad de juicio. el equilibrio psiquico personal y en general las
cualidades que distinguen a la personalidad independiente. Y, aunque
no sea cuestiéon de una estrategia pedagdgica articulada segun criterios
de temporalidad, sino permanente. lo primero habra de dominar légica-
mente en los niveles mas bdsicos de la educacién y lo segundo, progresi-
vamente, ¢n los de tipo medio v superior.

o
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«Si en una sociedad planificada hemos de aprender a pensar en la
totalidad y en ¢l servicio de esa totalidad tendremos que modificar nues-
tras actitudes partidistas v en consecuencia los mismos individuos que
antes defendian nuevas formas de libertad, tendrdn que preocuparse al
mismo tiempo por nuevas formas de autoridad. (...). Hemos de encontrar
nuevas formas de autoridad que no se basen ni en la obediencia ciega, ni
en ese tipo de experiencia colectiva de formacion lenta que era ¢l ideal de
los anarquistas v del liberalismo radical. Deben de existir formas de auto-
ridad cntre csos dos extremos. Formas que. por una parte. no destruyan
la espontaneidad ni el discernimiento inteligente, pero que sean posibles.
por otra. dentro de una sociedad compleja que no siempre puede aguardar
a que el consentimiento espontanco lleve a la decision. (...). La eleccion
no estd entre la hibertad absoluta y la obediencia ciega: todo lo contrario.
Existen matices v gradaciones cntre estos dos extremos» (Mannheim.
1961: 74).

(Hemos de educar para la conformidad colectiva 0 hemos de fomentar
el desarrollo de una personalidad independiente v equilibrada? La solu-
cion se encuentra cn cierto tipo gradual, es decir, en una educacion por
grados: en primer lugar para la conformidad colectiva. y luego para la
formacion de una personalidad equilibrada y polifacética. Desde luego no
entiendo por estos grados secuencias temporales. sino fases en ¢l uso de
métodos que gradualmente conducen al mismo tiempo a la creacion de
respucestas de tipo colectivo v a la formacion de actitudes independientes.
(...). Nuestro sistema habrd de desarrollar una estrategia educativa me-
diante la cual fomentar en los planos inferiores la obediencia. la conformi-
dad bdsica. la formacién de hdbitos, el entrenamiento afectivo y la cohe-
sion. Pero. en cambio. en los niveles superiores habra de fomentarse la
emergencia gradual de aquellas cualidades que hacen posible la individua-
lizacion y la creacion de personalidades independientes. Para nosotros. la
existencia del grupo. la fidelidad a causas comunes vy la solidaridad afecti-
va, no han de estar en contradiceidn con la aparicion de una personalidad
independiente dotada de capacidad critica» (Mannheim, 1961: 75-76).

Por ultimo, la democratizacién de la ensefanza representa la posibi-
lidad de una auténtica revolucidn cultural. pero puede desaprovecharse
si no se planifica adecuadamente. No basta con ¢l desarrollo extensivo
del sistema educativo moderno. El criterio guia de su democratizacion
real lo constituve la calidad de la enschanza. Y ésta consiste en la eleva-
cidn sistemdtica del pensamiento inferior al nivel superior, y no en la
nivelacion por abajo. La reforma progresista del sistema de ensefianza
debe garantizar la calidad. fomentar la progresividad e impedir el dete-
rioro de la ensefnanza. Ahora bien. una reforma demasiado rdpida del
sistema de ensenanza tradicional pucede convertirse en un enorme frau-
de social. en una transformacién social puramente formal, aparente, ¢

332



incluso en un factor importante en orden al deterioro de la cultura de
una sociedad determinada en gencral. Para impedirlo. aparte de ensan-
char extraordinariamente ¢l sistema de la ensenanza reglada, hay que
potenciar la creacion de todo tipo de instituciones que posibiliten una
educacion realmente democratica. rigurosa v permanente de toda la po-
blacién. Por lo demads. no se trata de partir de cero. sino de aprovechar
las mejores lecciones de la experiencia histdrica: el regimen de internado
de los colegios tradicionales de la élite britdnica. por ejemplo. debida-
mente democratizado. constituye un buen modelo a seguir. Pero, en
cualquier caso. todo debe subordinarse al criterio rector de la estrategia
democratizadora del conjunto del sistema de ensenanza: la calidad de la
ensefanza, como garantia de la produccion social de un nuevo tipo de
dirigentes. democratas. militantes y planificadores de la libertad.

«Se puede ser un excelente democrata o socialista y admitir. sin em-
bargo. que una cxpansion demasiado veloz de la cultura pucde conducir
a una asimilacion inadecuada de sus contenidos. a la superficialidad y a
la decadencia rapida de sus pautas. (...). Dicho de otra forma: la democra-
tizacion de la cultura sélo beneficiard a la humanidad si se preserva la
cualidad de esa cultura. Si esto no ocurre asi. no habrda que echarle la
culpa a las clases inferiores. sino a aquellos que no se dieron cuenta de
que la admisién rapida de las mavorras a los beneticios de la cultura tenia
que haberse preparado cuidadosamente tanto en el campo social como ¢n
¢l educativo. (...). La clevacion social v cultural de las clases ascendentes
¢s un problema de estrategia social en ¢l que deben jugar su papel tanto
las escuclas primarias v secundarias. como las umversidades, la educacion
de adultos. etcétera» (Mannheim. 1961: 66-67).

«Se ha hecho patente en forma repentina la inadecuacion numérica de
las instituciones académicas existentes. Para que puedan estudiar mayor
nimero de estudiantes universitarios v graduados. hay que cambiar v am-
pliar el sistema de escuela secundarias. v deben concederse mayor numero
de becas. El problema consiste en como ampliar v democratizar el sistema
para llegar a acuerdos y armonizar intereses opuestos».

«El sistema de escuclas “publicas™ con internado, en la Gran Bretana,
por ¢jemplo. tiene muchos rasgos que deben ser no solamente conscrva-
dos. sino tambié¢n socializados. Es decir. que hay que aumentar las becas
(...). Podrian fundarse nuevas escuelas de este tipo. para que no sélo fuera
una minoria, sino los mejores clementos de la poblacion, y, en ultima
instancia. todo el mundo. los que compartieran los elementos valiosos de
la tradicién. Una democratizacion prudente no deberd considerar sola-
mente la cantidad de alumnos que reciben educacion, sino que deberd
también justipreciar cuidadosamente la sustancia de los conocimientos
que s¢ impartan. Es mds importante conservar las formas mads elevadas de
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las realizaciones culturales. que iniciar una expansion repentina. La exi-
gencia de que se mantengan ciertas normas, comprendida en forma ade-
cuada, es tan democrdtica como la de que todos tengan acceso a las escue-
las. No toda expansion ha de diluir forzosamente los niveles de
educacion» (Mannheim, 1974: 133-135).

Tradicionalmente, los grupos sociales dominantes han integrado en
sus filas a los dirigentes potenciales de las clases trabajadoras (la «trai-
cion del becario», de que habla Gramsci). Pero esto no tiene que ser
siempre necesariamente asi. Ademads, hoy resulta perfectamente posible
la creacion de una nueva clase de dirigentes y su extension por todo el
tejido social, como demdcratas militantes y planificadores de la libertad.

«Se puede llevar a cabo la reconstruccion de una clase dirigente histd-
rica mediante la ampliacion de su base, produciendo automaticamente
una transformacion interior y una nueva mentalidad mediante la fusion
con los recién llegados» (Mannheim, 1974: 137).

5. SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM Y SOCIOLOGIA DE LA
DIDACTICA

La sociologia de la educacion de Mannheim constituye también el
marco teérico y politico general de una sociologia del curriculum origi-
nal. ¢n la que cabe destacar tres puntos principales: 1) la distincion clara
entre lo que hoy se denomina curriculum manifiesto y curriculum ocul-
to: 2) los contenidos y la organizacion curriculares fundamentales de la
formacidén basica, de la educacion de adultos y de la ensefianza universi-
taria; y 3) el seminario y el taller como formas principales de la articula-
cion pedagdgica de las diferentes técnicas diddcticas.

5.1. Curriculum oculto y curriculum manifiesto

Ante todo, hay que distinguir entre lo que se ensefia (los contenidos
sobre los que descansa la instruccidn escolar) y la forma como se ensefia.
Algo de lo que se habla menos, pero que es bastante mas complejo vy,
desde luego, mas importante.

«Todo lo que ensenamos y, mds aun. la forma como ensenamos, tiene
un determinado efecto en la formacion del cardcter (...). Sabemos hoy que
¢l tipo de juego que se ofrezca y los detalles intimos de la organizacion de
la escuela son mucho mas importantes que los titulos que demos a esos



sistemas escolares. La organizacidn social de la escuela. el tipo de los
“papeles™ sociales en que s¢ pueda participar. el predominio de la compe-
tencia o de la cooperacion, v la existencia de una mayor oportunidad para
¢l trabajo en equipo que para la tarea solitaria, todas son cosas que contri-
buyen al tipo de hombre que habrd de formarse en semejantes situacio-
nes» (Mannheim, 1961: 80).

Hay que contar asi con los efectos educativos indudables del modelo
de cscuela, de su forma caracteristica de organizacion: jerdrquica o de-
mocrdtica; para la competencia individualista o para la cooperaciéon y la
solidaridad. El sistema de ensefianza tradicional respondia a la primera
de estas dos opciones fundamentales. Pero, para ser realmente eficaz,
una politica educativa democratica tendria que inclinarse decididamen-
te por la segunda de esas alternativas. Supuesto esto. debe impedir tam-
bién que la escuela funcione como un mecanismo reproductor de la
desigualdad social, acertando a sacar partido del sistema de internado
inglés y de las mejores lecciones de la experiencia historica en general,
v aprovechando curricularmente la sociabilidad espontdnea del alumno
de la escuela primaria y secundaria v las ventajas educativas del grupo
de iguales.

«Si no se emplean a tiempo las potencialidades de la época camarade-
ril queda sin freno la tendencia egoista de los hombres. produciéndose asi
una atomizacion de la sociedad. donde el aislamiento y una apetencia
exagerada por la vida privada serdn ¢l tormento del individuo. La repre-
sion en la adolescencia de las aspiraciones por una vida en comun. aspira-
ciones que alcanzan entonces su maxima intensidad. conducira mas tarde
a una competencia exagerada».

«Las escuelas publicas. desde luego. crean cierta oportunidad para esta
experiencia camaraderil. Pero apenas puede decirse que fomenten en for-
ma suficiente los poderes autoreguladores de la vida colectiva espontdnea.
(...). Siendo cierto que en una democracia verdadera debiera aprovecharse
la edad de los grupos de camaraderia para conseguir una auténtica pene-
tracién reciproca de las diversas clases y para la creacion de una unidad
y conformidad bdsica en todo el dmbito nacional, en la realidad esas es-
cuelas publicas sirven mads bien a las ideas de segregacién y de separacion
en compartimentos de los diversos grupos».

«El problema real. por tanto, no parece estar ¢n si tales escuelas deben
preservarse o abolirse, sino en qué torma deben preservarse. es decir.
como y con qué cspiritu deben continuar. Esto por lo pronto parece evi-
dente: en el boarding system (internado escolar) v en muchos otros rasgos
de sus tradicioncs, estas escuelas han preservado virtudes que deben so-
cializarse mas bien que extirparse» (Mannheim, 1961: 65-66).
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En segundo lugar. es enormemente importante el criterio de selec-
cion, el tipo dominante de los contenidos curriculares y, sobre todo. la
forma misma de estructurarse lo que hoy se ilama curriculum manifies-
to. Una estructuracion excesivamente fragmentaria y especializada seg-
menta la cultura. atomiza el aprendizaje real v priva en definitiva al
alumno de la posibilidad de alcanzar en algin momento una vision
sulicientemente unitaria v critica de su propio medio, convertiéndolo de
paso en una presa fdcil de la propaganda ideolégica y retorica. En cam-
bio, con una estructuracion coherente, unitaria e integral, ocurre preci-
samente todo lo contrario.

«La especializacion exagerada es un método mediante el cual se neu-
traliza ¢l interés auténtico por los problemas reales v por las soluciones
posibles. La especializacion ¢s necesaria en una época de diferenciacion
en eatremo desarrollada. Pero que no se haga ningun esfuerzo para coordi-
nar los distintos resultados de la investigacion especializada v las diferen-
tes materias contenidas en el curriculum se debe tan solo a que no se desea
una mmagen sinténtica. No solo se hace incapaz al estudiante de rechazar
por si los intentos de sintesis de cardcter diletante. sino que se le priva
asimismo de toda capacidad critica en virtud de un método de ensefianza
donde cada uno sdlo es responsable de un trozo de investigacion desco-
nectado de los demds en la que nunca se estimula a nadie a pensar las
situaciones en su totalidad. (...). El gran peligro de la situacion actual estd
en que . sin una formacion adecuada en los métodos de sintesis. los estu-
diantes estdn expuestos a ser presa o 'l de diletantes y propagandistas que
exploten esa apetencia de una vision de conjuunto en beneficio de intere-
ses de partido o de los suyos personales propios» (Mannheim, 1961: 93).

Lo ideal es el diseno integrador del conjunto del curriculum, en el
doble plano de los contenidos bdsicos de la instruccion y de las relacio-
nes generales entre a sociedad v la escuela. Por lo demads, la formacion
plena de la persona no puede garantizarse en absoluto con el recurso a
una determinada asignatura (de religion. de filosofia o de moral), sino
que depende del funcionamiento general del curriculum escolar (oculto
y manifiesto) v del conjunto de la sociedad (de su influencia sobre los
distintos individuos concretos).

«Esta percepeion de la necesidad de integracion en la vida (..) llevd a
la formacion de un concepto integral del curriculum, Proceso que puede
mostrarse. mejor que en otra parte. cn los cambios en nuestro concepto
de la educacion moral. Hace anos. el aspecto moral del vo permanecia
también compartimentizado v se creta que se le habia rendido ya el debi-
do tributo si se insertaba en el curriculum alguna enschanza de educacion
moral o religiosa. Hoy sabemos perfectamente que esta educacion religio-
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sa o moral esta destinada a quedar sin efecto a menos que sc la ponga en
relacion con otras partes del curriculum. (...)».

«Estas tendencias integradoras en ¢l curriculum no son en si mismas
sino la expresién de una evidencia psicologica mds profunda. la de que la
personalidad es una e indivisible. St en la actualidad abandonamos el
previo concepto rigido de las materias de ensefianza v nos esforzamos por
relactonar el conocimicnto adquirido en un curso con el obtenido en los
demas. todo esto es porque sabemos perfectamente que solo un ataque
combinado tiene efectividad sobre ¢l espiritu del individuo. La eficacia de
nuestra ensefianza depende de la forma como relacionemos las nuevas
experiencias con ¢l trasfondo de las que va posee el individuo. En ultimo
extremo. la formacion ideal de un ser humano ha de tener en cuenta toda
la historia v muchos de los factores sociales que actian sobre ¢l aparte de
la ¢scuela. De esta suerte la educacion se hace integral en dos aspectos: a)
al integrar sus actividades con las actividades de otras instituciones socia-
les: v b) con respecto a la plenitud v totalidad de la persona» (Mannheim.
1961: 79-80).

En este sentido. Mannheim resaltard la eficacia pedagogica de las
«deas directrices» de tipo durkheimiano: es decir, de los contenidos
generales esenciales v potencialmente mads unificadores. Y lo hace en el
contexto de la denuncia de la frecuente confusion (a titulo de radicaliza-
cion critica y académica) de la tolerancia v la objetividad con la neutra-
lidad. por mds intensa que sea la obsesion politica por el consenso so-
cial. Este tipo de actitudes pedagdgicas. que ademads suele ir unido al
desprecio general de los contenidos educativos. no constituye sino una
manifestacion mds del formalismo pedagégico elitista. En tugar de dejar
de este modo al alumno practicamente inerme frente a su propio medio
v frente a quienes lo dominan. el nuevo sistema de ensefanza debe
proporcionarle la posibilidad objetiva de hacerse algin dia con una con-
cepcion rigurosamente personal del mundo, de la sociedad y del presen-
te histdrico, y de participar activamente en la construccion democratica
v eficaz de ese mismo presente.

«El otro factor en nuestra ensenanza académica que 1mpidié ¢l desa-
rrollo de una conciencia social fue nuestra interpretacion cquivocada de
la tolerancia y la objetividad confundidas con la neutralidad. Ni la tole-
rancia democratica. ni la objetividad cientifica exigen que dejemos de
defender las posiciones tenidas por verdaderas, ni que se evite toda discu-
sion sobre los objetivos v valores finales de la vida».

«Pero esto era exactamente lo que la ensefianza académica solia proponer-
se. El estudio de las materias por los profesores democraticos se parecia
mucho a una conversacion de saldn. cuidadosamente conducida, donde
todo el mundo evita las cuestiones que pudieran llevar a una apasionada

337



discusidn en la busca de la verdad. Fue exactamente ese tipo de neutrali-
zacidn el causante de un clima mental que desde el principio desalentaba
todo intento de distinguir entre cuestiones esenciales y no esenciales. La
mentalidad académica se enorgullecia de conceder el mdximo de atencidn
posible a cosas insignificantes y ridiculizaba a todos los que querian con-
ceder prelacidn a cosas de mayor importancia. A este respecto basta men-
cionar aquel caduco principio educativo que sostenia la no importancia
de la materia de estudio y que ésta cra solamente una cuestion de discipli-
na mental. Afirmacién a la que era facil oponer la siguiente: ;Y porqué
no hemos de adquirir esta disciplina mental en el estudio de las materias
que mas nos interesan? La tendencia inconsciente a neutralizar el saber
(...) parecia tender deliberadamente a evitar aquellas situaciones en las
que uno se viera obligado a aprender las cosas esenciales y a adoptar
después una posicion firme. (...). Una educacion que trata de evitar que
se picnse sobre una materia en todas sus ramificaciones y que se tome
fuego una posicion definida, estd destinada a crear un tipo humano inca-
paz de ofrecer la menor resistencia cuando la vida lo circunde con un
arsenal de doctrinas v de propaganda. Cuando este hombre se enfrente
con las grandes cuestiones de la vida llamard despectivamente, en sus
sentimientos de inferioridad. “intelectual™ o “sabio™ a todo aquel que
trate de encontrar una solucion, y desarrollard una actitud de odio a todo
pensamiento en general. evitando toda discusion (Mannheim, 1961: 95-
96).

«En nuestra situacion actual no puede ser sana ninguna educacion si
no forma al individuo de tal manera que éste pueda ser capaz de tener
conciencia de la situacién en gue se encuentra. y de este modo elegir vy
decidirse después de una deliberacion cuidadosa. (...). Las diferencias de
opinién no matan la solidaridad siempre que se mantenga (...) que el
arreglo pacifico de las diferencias es mejor que todo arreglo por la violen-
cia» (Mannheim. 1961: 96-97).

5.2. Disefio curricular basico: ciencias sociales y sintesis general de la
experiencia histérica

El sistema de ensefianza liberal —basculando siempre ideologica-
mente entre el innatismo filoséfico y el empirismo positivista— ignoro
sistematicamente la sociologia y la historia. Esta ignorancia no era tan
grave cuando la cultura era basicamente rural, preindustrial, y cuando
cualquiera podia hacerse facilmente con una visidn clara de su unidad
y de su ldgica general. En cambio, la complejidad y los numerosos con-
flictos estructurales de la sociedad industrial avanzada (preelectronica o
electronica) dificilmente pueden entenderse ni afrontarse con garantias
de éxito si no es sobre la base de las ciencias sociales.

338



«Nuestros padres v abuelos pudieron pasarse sin teorias sociologicas
porque la interdependencia entre las instituciones y las actividades huma-
nas de una villa o pequena comunidad era demasiado obvia y cualquiera
la podia ver. En la época de nuestros antepasados. la sociologia era cn su
conjunto un fragmento del sentido comun: pero el desarrollo inmenso de
la sociedad industrial, la actuacion invisible de sus fuerzas, han hecho de
la sociedad algo mucho mds enigmatico para el individuo actual. (...).».

«Por fortuna, en estas ultimas décadas se ha acumulado una gran can-
tidad de saber en las distintas ramas de la psicologia v de la sociologia.
(...). De esta suerte se ha hecho imposible a la larga el tratamiento de los
innumerables casos de desajuste. personales y sociales, producidos por el
desarrollo de nuestra sociedad industrial. sin tener en cuenta ese conoci-
miento acumulado que nos ensena lo que es la naturaleza humana y su
condicionamiento» (Mannheim, 1961: 82-83).

De hecho. la crisis de la ensefianza media de tipo clasico o tradicio-
nal estd estrechamente relacionada con la necesidad de una instruccion
basica de tipo cientifico-social con vistas a la direccion democrdtica de
la sociedad y al control popular del gobierno. Lo que ocurre es que no
acaba de reconocerse asi, porque las fuerzas sociales hegemonicas no se
interesan realmente en la construccién social de la «democracia militan-
te» v de la «planificacion para la libertad». Sin embargo. hoy es ya
imposible el tipo de control minoritario y elitista de la sociedad tradi-
cional y la experiencia demuestra que la ignorancia de las masas puede
acabar siendo mucho mas peligrosa que su educacidn racional. La expul-
sion de las ciencias sociales del curriculum bdsico y universitario puede
acabar pagdandose, por tanto, por todos y muy cara.

«La exclusién del conocimiento sociologico de los curricula de univer-
sidades y escuelas secundarias es una forma peligrosa de impedir que
pueda pensarse sobre cuestiones fundamentales del dia. {...). Hoy se hace
cada dia mds evidente que es imposible la supervivencia de la democracia
si en ella se olvida la ciencia de la sociedad. ciencia igualmente necesaria
como guia para los que gobiernan y para los que tienen que juzgar las
realizaciones de los primeros como partes de un esquema coherente de
reformas. Pasaron ya los tiempos en que pequenas minorias podian basar
la perpetuacién de su dominio en la ignorancia de la mayoria de la pobla-
cion. Las masas ineducadas y no informadas de hoy son un peligro mayor
para el mantenimiento de un orden cualquiera que las clases con una
orientacion consciente v con expectativas razonables» (Mannheim, 1961:
63-64).

«Si hay que establecer la cohesidn con rapidez, habrd que emplear
probablemente métodos modernos para persuadir a las masas. (...). En
cuanto a este problema. la tradicion “clasica™. con su énfasis exagerado
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respecto a la “cultura™ debera se nuevamente considerada. El desprecio
ante la preparacion prdctica vocacional es el legado de una época que ha
pasado va. en que ¢l trabajo [o hacian los esclavos, y los hombres libres se
dedicaban a las artes liberales(...). Esta concepeion clasicista de la antigiic-
dad habrd de desaparecer si queremos que la tradicion cldsica tenga algin
sentido para una generacion que ha de enfrentarse con amplios cambios
sociales, v posiblemente con el caos. y desca llegar a una comprension
realista de tas fuerzas soctales. (...). En lugar de una nueva interpretacion
de los cldsicos. Ta instruccion en las ciencias sociales puede pasar a ser el
nucleo central de un plan de estudios destinado a integrar una nueva élite
dirigente» (Mannheim. 1974; 136-137).

Por otra parte, la organizacion curricular y los contenidos bdsicos de
la enscfianza universitaria deben garantizar la produccion y la difusion
sociales de la concepeion integral del hombre, de la sociedad y del mun-
do (es deair. del resumen de la experiencia historica alcanzada por la
especic humana), como tronco curricular de las distintas facultades vy
escuelas superiores: v la investigacidn v la preparacion profesional como
objetivos curriculares complementarios. Algo que implica igualmente la
reforma en profundidad de la universidad, como vienen apuntando los
intelectuales mas clarividentes. Ortega v Gasset, por ejemplo, se mueve
ya en esa direccion cuando habla de la triple mision de la universidad
(preparacion profesional, investigacion y educacion general) y al denun-
ciar mas concretamente la situacidn actual de la ensenanza superior. En
su opinién, aparte de la desconexién de hecho de sus tres funciones
basicas. habria que resaltar la destruccion de la idea misma de universi-
tas como consecuencia de la especializacion y la superespecializacion
cientificas y académicas crecientes. Ahora bien. aunque Mannheim
comparte el proyecto orteguiano de una Facultad de la Cultura, como
cauce institucional basico de la produccién social del pensamiento gene-
ral v mds alto de la humanidad en cada momento histdrico. lo matizard
en un doble sentido: por una parte. ese resumen maximamente abstracto
de la accion vy experiencia humanas no sc identifica con ninguna filoso-
fia de la vida. sino que resulta de la integracion sistcmatica y continua
de las principales manifestaciones de la cultura y de la ciencia en parti-
cular: supuesto esto. debe incorporarse al tronco comun del curriculum
universitario. para garantizar la formacion de todos los universitarios y
en tanto que solido cimiento de la investigacion y de la orientacion
académica y profesional.

«Ortega v Gasset expone la idea adecuada: que el hombre cducado se
distingue por su conocimiento de las filosotias vitales que rigen su época.
En nuestra opinion, esta orientacion fundamental deberia ser completada
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por un conocimiento de los hechos que permitiera a todos formar ideas
solidas v adecuadas acerca del lugar del hombre en la naturaleza y en la
sociedad. A este respecto. deberemos examinar los problemas de nuestra
sociedad contempordnea. especialmente el que plantea la democracia. v
los problemas educativos relacionados con ella. Una vez que se haya esta-
blecido para todos los estudiantes dicho plan basico de estudios. podrd
encontrar su lugar adecuado la preparacion para la investigacion y para
las profesiones. Ninguna de cstas actividades se encontraria operando en
el vacio. como con tanta frecuencia ocurre en la actualidad. sino que todas
podrian relacionarse con ese nucleo» (Mannheim. 1961: 310).

Por ultimo, el disefio general de los contenidos v la organizacion
curriculares bdsicos de la educacion de adultos viene a abundar en esta
misma direccion: vision integral, cientifica y actual del mundo para
todos los ciudadanos: educacién permanente de toda la poblacidn; y
cursos de la universidad popular sobre los problemas fundamentales de
la naturaleza y de la cultura.

5.3. El problema del método: el seminario y el taller, modelos de arti-
culacion de la técnica didactica

En una sociedad tradicional los métodos de ensefanza son basica-
mente imitativos y formales: constituven la técnica mas iddnea para la
reproduccion académica de una cultura basicamente estatica. Pero una
sociedad tan dinamica como la actual tiene que hallar el modo de pro-
porcionar a los individuos una visién personal del mundo y un pensa-
miento independiente, que les capacite para enfrentarse con éxito al
cambio social.

«Los métodos tradicionales de ensenanza estuvicron justificados micn-
tras su funcién principal consistio en el espiritu de la conformidad y de la
disposicion tipica para las adaptaciones reiteradas, caracteristicas de una
sociedad estatica. Pero estos mismos métodos llegan a ser un impedimen-
to para la comprensiéon del mundo en transicion en que nos encontramos
si embarazan el espiritu de aventura v de adaptacion creadora a la expe-
riencia imprevista» (Mannheim, 1961: 63).

Por eso mismo, Mannheim insistird ante todo en la estrecha relacion
existente entre método y los contenidos mas basicos del pensamiento.
Sabe que. en general, el método no consiste sino en la aplicacién siste-
mitica de la experiencia previamente ganada a la resolucion de los nue-
vos problemas que surgen constantemente de la accion (en el dominio
de lo desconocido y a partir de lo que ya se sabe). Y esto tanto en el
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terreno de la investigacién como en el de la ensefianza: en el caso de la
diddctica, lo mds decisivo es conseguir la mds estrecha relacién posi-
ble entre los contenidos que se imparten y la experiencia previa personal
del alumno (lo que éste ya sabe). Aparte de esto, hay también algunas
otras cosas bastante dtiles: un buen conocimiento de lo mejor de la
educacion tradicional; «una formacion adecuada en los métodos de sin-
tesis»: y la interrelacidn sistemdtica entre los contenidos y las técnicas
de la ensefanza y las lecciones objetivas y las técnicas educativas mds
caracteristicas de la vida real de cada dia.

«La eficacta de nuestra ensenanza depende de la forma como relacio-
nemos las nucvas experiencias con el trasfondo de las que ya posee el
individuo» (Mannheim. 1961: 80).

«Serd asimismo necesario un examen a fondo de los métodos educati-
vos dominantes en esas escuelas que han preservado virtudes que deben
socializarse mas bien que extirparse» (Mannheim. 1961: 66).

«Sin una formacion adecuada en los métodos de sintesis. los estudian-
tes estdn expuestos a ser presa fdacil de diletantes v propagandistas»
(Mannheim, 1961: 93).

«Se debe asimismo a la influencia saludable de la educacién de adultos
el reconocimiento de que la educacion ha de ir mano a mano con la vida.
de que la sociedad es un agente educativo y de que la educacion escolar
unicamente es buena si incorpora en muchos de sus métodos las téenicas
educativas de la vida. De ahora en adelante el proposito de la escucla no
consisle solo en cnsenar un conocimiento hecho. sino en capacitar para
un aprendizaje mas eficaz de la vida misma» (Mannheim, 1961: 79).

«La historia v la vida prdctica muestran una inquictud constante, aun-
que inconsciente, en la busqueda de los métodos de educacién mas ade-
cuados en las diferentes esferas del saber. La vida es un proceso incesante
de adiestramiento v de educacidon. Los usos, las costumbres v los habitos
se forman en procesos y ¢n situaciones de los que somos completamente
inconscientes. Las formas de asociacion estdn cambiando continuamente:
las relaciones entre individuos, entre los individuos y los grupos varian de
un instante a otro» (Mannheim, 1966: 243).

Supuestos estos criterios metodologicos bdsicos, hay que distinguir
entre dos modelos principales de articulacion de las técnicas pedagogi-
cas: el seminario y el taller. El primero se basa en la exposicion magis-
tral, en su confrontacién critica mediante la lectura personal y en la
discusion final en comun: es un modelo fundamentalmente intelectua-
lista, caracteristico del saber sistematico y tradicionalmente dominante
en los centros de ensefianza media y superior. En cambio, el segundo
surge en el taller en que conviven maestro y discipulo. No tiene nada de
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sistematico, sino que se basa en la comunicacion continua entre ambos
a proposito de cada problema prdctico y en cada situacion concreta.
Pero modela la personalidad del individuo de forma total: la aclaracion
creadora permanente del experto transmite al aprendiz la técnica, la
idea y el estilo: la convivencia continua modela sobre todo la personali-
dad del mas joven; pero el producto final es obra de todos.

«Como primera orientacion presentamos dos tendencias de la vida
moderna que desempenan un importante papel en la configuracién inter-
na y externa de la generacion que se estd formando en el presente. Por un
lado. existe la tendencia. en consonancia con el intelectualismo moderno.
a hacer homogéneas y a intelectualizar las formas de educacion y la propa-
gacion del saber. En contraste con cllo estd el Romanticismo. que desea
la vuelta g formas mds antiguas v mas “originales™ de educacion».

«El significado de lo que acabamos de decir se aclararda con un ¢jem-
plo. Para la transmision del saber de mera clasificacion. la lectura cs el
tipo mds conveniente de técnica pedagdgica. Si el conocimiento tiene que
ser sistematizado. clasificado en tipos u ordenado de otra manera, la for-
ma pedagogica mds adecuada parece que ha de ser esa especie peculiar de
subordinacion que resulta evidente cuando se oyve una explicacion. El
“ovente™, como mero “ovente”. toma conocimiento de ella. (...). Pero
puesto que el contenido de la lectura no esta relacionado con textos sagra-
dos v autoritarios. sino con materiales que son publicos v sujetos a la
investigacion libre e independiente v susceptibles de verificacion, es posi-
ble que la discusion siga a la lectura. Esto justifica el procedimiento llama-
do de seminario» (Mannheim, 1966: 243-244).

«En nuestra época. lo inadecuado de un sistema educativo que sc¢ limi-
ta asimismo a transmitir y comunicar el saber al estudiante por el sistema
de lectura, que subordina al “ovente™ con respecto al “lector™. llega a ser.
de un modo muy agudo. evidente en las esferas que estamos acostumbra-
dos a Hlamar “artes”. Aqui. también. la preparacidon en academias organi-
zadas ha desplazado a la forma mas antigua de asociacion entre maestro
y discipulo que tenia por prototipo el taller (atelier). El tipo de asociacion
caracteristica del taller es mucho mds conveniente (...). El taller hace posi-
ble una correlacion de participacion mutua entre el maestro v el aprendiz.
En este caso, nada es expuesto sistemdticamente para que el aprendiz
“tome conocimiento de ello™. Todo lo que se comunica s¢ muestra en
situaciones concretas. “como oportunidades para aprovechar™ no es sim-
plemente dicho. El aprendiz v el maestro trabajan juntos. se ayudan uno
al otro y participan en comun en la terminacion de las empresas creadoras
que pueden haberse originado en cualquiera de ellos. La iniciativa cs
transmitida desde el maestro al discipulo y encuentra una respuesta. Junto
con la transmision de la técnica tiene lugar también la transmision de la
idea, de! estilo, v no a través de la discusion tedrica. sino de la aclaracion
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creadora. colaboradora, del objetivo que unifica a ambos. De esta manera,
el conjunto de la persona queda afectado y existe una gran diferencia entre
esa correlacion humana v el simple “tomar conocimiento™ que estd impli-
cito en el sistema de lectura» (Mannheim, 1966: 245).

El romanticismo pedagoégico ha contribuido a la introduccion con
relativo éxito del método del taller en las escuelas de artes y oficios y en
el parvulario v en el jardin de infancia. Sin embargo, este tipo de articu-
lacion pedagdgica de las técnicas diddcticas es bastante ineficaz cuando
se trata de abordar la ensefianza del conocimiento sistemdtico y de las
artes técnicamente mas complejas de hoy en dia (como la arquitectura,
por cjemplo). En ese caso. lo mds conveniente es siempre la combina-
cion ideal del modelo intelectualista académico y de la educacion perso-
nalizada del taller. asi como su concrecion en funcion del contenido mds
nuclear de cada curriculum.

«El impulso romdntico llevé a un reconocimiento instintivo de la su-
perioridad de la forma de asociacion que es caracteristica del taller. (...).
El predominio de esta corriente romantica ha conseguido, en efecto, resul-
tados practicos en algunos campos, como, por ¢jemplo, en los oficios, o,
para considerar una esfera muy diferente, en las escuclas de pdrvulos y en
los jardines de infancia. (...). Pero la tendencia romdntica llega a su limite
dondequicra que el conocimiento sistemdtico constituye un requisito pre-
vio indispensable de la vida moderna. Cuando mds avanzado e¢s el nivel
de preparacion y mas compleja la forma de la obra artistica, tanto mds
discutible suele llegar a ser la utilizacion de los métodos de taller. a pesar
de que puedan atribuirse gran numero de excesos a la superracionaliza-
cion supertlua en estos planos superiores de la actividad. (...). Ya no puede
encontrarse una solucidn en uno o en otro extremo. sino s6lo sobre la base
de una mediacion realista entre las diversas corrientes en conflicto de
nuestro tiempo. lo que exige que intentemos descubrir, con exactitud. en
cada caso concreto en qué medida debe ser utilizado el procedimiento
sistematizador v en qué medida el procedimiento educativo personal, de
acuerdo con el contenido particular del conocimiento que se transmite»
(Mannheim. 1966: 246-247).
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VII. INSTITUCIONALIZACION ACADEMICA:
SOCIOLOGIA DEL SISTEMA ESCOLAR

Aparte de Gramsci y de Mannheim, hay también otros «neocla-
sicos» de la sociologia de la educacion: Goblot, Waller, Znaniecki y
Parsons, sin duda el mds interesante. Partiendo de los supuestos
generales del funcionalismo, Parsons concibe la escuela como un
subsistema social y aborda la problemdtica de la sociologia del aula
y de la sociologia del centro en estrecha relacion con la socializacion
familiar y del grupo de iguales. aunque ignorando el conflicto social
y empobreciendo la perspectiva psicosocioldgica weberiana.

La teoria parsonsiana de la escuela como subsistema social y la
teoria general de la estratificacion social constituyen las claves teori-
cas principales de la sociologia funcionalista de la educacidn, cuya
institucionalizacion coincide por cierto con la ruptura con la Educa-
tional Sociology inspirada en ¢! liderazgo politico pedagdgico de
John Dewey y de su escuela experimental de Chicago y alentada por
una parte de los departamentos de pedagogia de la universidad de
los Estados Unidos. Polarizandose temdticamente en torno a su su-
puesta ldgica meritocrdtica (status escolar y status laboral y social),
la sociologia funcionalista de la educacién pondra sucesivamente el
acento en la formacion técnica, el capital humano y la igualdad de
oportunidades, hasta concluir con un funcionalismo critico, prelu-
dio a su vez de la radicalizacion tedrica general de la nueva sociolo-
gia de la educacion.

Partiendo de la recuperacion de los cldsicos y subrayando el pa-
pel central de la discusion teorica, esa nueva sociologia de la educa-
cién se vertebrard en diferentes direcciones: 1) la orientacién subje-
tivista de la «nueva sociologia britdnica de la educacidén», de la
etnometodogia del aula inicial y de la sociologia interpretativa y
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humanista en general: 2) la orientacion ecléctica y neoweberiana del
credencialismo. la teoria de la reproducciéon de Bourdieu y Passe-
ron, la genealogia sociohistdrica foucaultiana y la sociologia de
Bernstein: v 3) las diferentes tendencias neomarxistas (estructuralis-
mo althusseriano, teoria de la correspondencia y marxismo etnogra-
fico v teorias de la resistencia).

1. SOCIOLOGIA PARSONSIANA DE LA EDUCACION Y EDU-
CATIONAL SOCIOLOGY AMERICANA (1920-1950)

1.1. Talcott Parsons y los ultimos «neoclasicos»: sociologia del aula y
del centro escolar

Marx, Durkheim. Weber v Veblen son los grandes cldsicos de la so-
ciologia de la cducacidn. Durkheim murié en 1917, y aproximadamente
por esas fechas (hacia 1920) puede considerarse cerrado el proceso de
formacion de las principales matrices tedricas de esta disciplina. Sigue
Jucgo. entre 1920 v 1950, un periodo intermedio entre la etapa cldsica v
la definttiva institucionalizacién de la sociologia de la educacién como
disciplina académica. Es la época de la educational sociology estadouni-
dense, v sobre todo la de otras individualidades sefieras, justamente
raloradas como «ncoclasicas» (Alonso Hinojal, 1987): Gramsci y Mann-
heim. desde luego. pero también Florian Znaniecki y Talcott Parsons,
junto a Goblot. Waller y otras figuras de menor relieve.

Edmund Goblot. profesor francés y especialista en ldgica. aborda la
problemdtica weberiana de la burocratizacion escolar, el imperio del
examen y el corporativismo de los expertos. poniéndola en relacién con
la temdtica vebleniana de la institucionalizacién del saber como forma
de seleccion. de distincion y de poder de la «clase cultivadax». Para ésta,
la educacion v la cultura escolar constituyen su capital humano v ¢!l me-
canismo social que le permite distinguirse de la mayoria popular y apa-
recer ante ella como una aristocracia de la cultura. Asi, en La barriére
et le niveau (19235) se explica codmo la pequena burguesia v la burguesia
cultas francesas se han apovado tradicionalmente en ta burocratizacién
del saber (bachillerato v «cutura general») v en el imperio del examen
para reproducir ¢l poder que garantiza su situacion social relativamente
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privilegiada. Ahora bien, a diferencia de Veblen y con vistas a la supera-
cion de dichas ventajas, Goblot no confia tanto en las exigencias del
desarrollo cientifico-técnico de la sociedad industrial avanzada como en
¢l reconocimiento social del mérito personal de cada uno (Lerena, 1985
168: 1987: 503-504). abriendo asi el camino para ¢l funcionalismo meri-
tocratico de mediados de siglo.

Otro libro importante, v valorado aqui como un «cldsico del analisis
funcional del sistema educativo» (Alonso Hinojal, 1980: 73) es The So-
ciology of Teaching (1932), de W. Waller. Apoyvandose cn sus propios
observaciones y en documentos recogidos a partir de la practica educati-
va, este socidlogo estadounidense analiza la educacion formal e infor-
mal. la relacion de 1a escuela con el medio social en general, las distintas
funciones del profesor v la dinamica caracteristica de la relacion entre
¢l profesor v los alumnos dentro del aula. De acuerdo con su sociologia
del aula, en la clase se enfrentan el mundo de los adultos. representado
por el maestro. y el mundo de los alumnos. Waller prescinde de la inte-
rrelacion objetiva entre los conflictos del aula v los conflictos sociales
(algo gue se encuentra va en Veblen. v que seria posteriormente desarro-
llado por C. Wrigt Mills v por los neoweberianos actuales de Estados
Unidos). Pero se situa en cambio en un campo explicativo relativamente
afin al de la interaccion en el aula actual. Frente a sus alumnos. el
profesor cuenta con la avuda de algunos mecanismos de dominacion
muy importantes que le permiten conservar su identidad y su status
profesionales, para tratar de imponer su propia cultura a sus alumnos.
Pero éstos disponen también de solidas defensas psicosociologicas que
les permiten desviar dicha influencia vy compensar ese poder, hasta el
punto de hacer mds problematica la situacidn del profesor que la suya.

En cuanto al socidlogo polaco Florian Znaniecki {mas conocido por
el estudio sobre los campesinos emigrados a Estados Unidos, The Polish
Peasant in Europa and America. que realizo junto con el socidlogo de
Chicago. W.1. Thomas). fue también fundamentalmente un tedrico de la
cooperacion social v siempre considero tarea secundaria la perspectiva
del andlisis del conflicto social. Aparte de esto. cuando se ocupa concre-
tamente de la educaciéon (Sociologia de la educacion. 2 vols.. 1918 v
1920: Los hombres y la civilizacion de manana, 1935: ambas en polaco).
lo hace siempre con el enfoque mas amplio de la sociologia de la cultura
v de la educacion. resaltando la estrecha relacion dialéctica existente
entre la creatividad del individuo v su socializacidn relativa. v esto tanto
en el caso del hombre comiin como en el del cientifico (Alonso Hinojal,
1987: 531-533: Markiewcz Lagneau. 1982: 171-193).
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Aunque los representantes de la «nueva sociologia britdnica de la
educacién» la tienen por el paradigma mas genuino de la «vieja sociolo-
gia de la educacion». la obra de Talcott Parsons (1902-1979) es, hasta
cierto punto, equiparable a la Gramsci o Mannheim, socidlogos «neocld-
sicos» de su propia generacion a los que, sin embargo, sobrevivio (Alon-
so Hinojal. 1987: 536-338). Buen conocedor de los principales tedricos
sociales de principios de siglo, contribuyd decisivamente a la difusion
de su pensamicnto en el mundo anglosajon, aunque, eso si, no sin inter-
pretar muchas veces lo mejor de ese pensamiento de forma reduccionis-
ta. En todo caso. como maximo exponente del funcionalismo, Parsons
apunto con precision sus claves tedricas bdsicas: 1) las estructuras socia-
les son sistemas de relaciones sociales: 2) las relaciones sociales son rela-
ctones entre agentes sociales: v 3) las relaciones entre agentes sociales se
conliguran mediante el proceso de socializacion, consistente en la inte-
riorizacidon psiquica de un sistema relativamente constante y homogé-
nco dc orientaciones normativas: la cultura. Es decir, en definitiva. ¢l
sistema social (definido por un sistema de roles) se reproduce y se man-
ticne constantemente por la complementariedad esencial de todos esos
roles. producto a su vez de la interiorizacion normativa de una cultura,
siempre relativamente constante y homogénea, por los diferentes agen-
tes sociales.

«El funcionalismo parte de la base de que los componentes del todo
social tienen una funcion de conservacion v de equilibrio del sistema. Esta
idea trae fdacil aungue no necesariamente consigo una imagen no proble-
matica. v si apologética hasta el extremo. de la socicdad, pero también ha
producido resultados irrenunciables. La fertilidad de este enfoque puede
comprenderse mejor recordando la distincion de Merton (Merton, 1970:
71-91) entre funciones manifiestas v latentes de una institucion social: las
primeras son las que. cumpliéndolas o no, declara: las segundas las que
cumple sin declararlas. La sociologia funcionalista ha dado gran impor-
tancia a la deteccion y andlisis de las segundas» (Ferndndez Enguita.
1990a: 153).

«El enfoque estructural-funcionalista se interesa ante todo por el proble-
ma de como se transmiten las normas y valores sociales en ¢l contexto de
las escuclas. Apovdndose en un modelo bdsicamente sociol6gico positivis-
ta. este enfoque ha puesto de relieve como las escuelas socializan a los
estudiantes en fa aceptacién incuestionablie de un conjunto de creencias.
reglas v disposiciones como algo fundamental para ¢l funcionamiento de
la soctedad en general. Segun los estructuralistas-funcionalistas, las escue-
las ofrecen un valioso servicio al adiestrar a los estudiantes en ¢l manteni-
miento de sus compromisos v en ¢l aprendizaje de habilidades requeridas
por la sociedad. El mérito de este enfoque es triple: 1) aclara ¢t hecho de



que las escuelas no existen en un espléndido aislamiento. alejadas de los
intereses de la sociedad cn general: 2) detalla algunas normas especiticas
v propiedades estructurales del curriculum oculto: v 3) plantea cuestiones
acerca del cardcter especificamente historico del significado v del control
social en las escuelas» (Giroux. 1990: 66).

Autor de una docena de trabajos sobre la educacion (cf. Alonso Hi-
nojal. 1987: 538-539), uno de ellos. The School Class as a Social System
(1959), esbozado va en 1955 («The Social Structure of the School») en
la reunidn anual de la American Sociological Society, resume mejor que
ningun otro (Lerena, 1985: 184) la contribucidn especifica de Parsons a
la sociologia de la educacion: la escuela es un subsistema social esencial.
como agencia de socializacion y de diferenciacion social. Por lo demads,
Parsons se centra en la sociologia del aula (en el caso de la escuela
primaria) v del centro escolar (cuando estudia la ensefianza secundaria).
Su perspectiva ideologica es sélo relativamente afin a la de Durkheim,
de cuyo objetivismo socioldgico prescinde para adoptar una orientacion
psicosociologica weberiana de tipo reduccionista (y que ignora el mejor
Weber: el que concibe la sociologia de la educacion como sociologia de
la dominacion).

La interpretacidn parsonsiana de las funciones bdsicas de la clase
clemental reproduce la vision durkheimiana de la escuela como «micro-
cosmos social» especializado en la homogeneizacion moral y la diferen-
ctacion preprofesional de los ciudadanos:

«1) una emancipacion del nifto respecto a su relacion primaria emocio-
nal con la familia: 2) una interiorizacion de normas y de valores que se
sittia por encima de 1o que puede aprender dnicamente por medio de su
familia: 3) una diferenciacion de la clase sobre la base tanto del logro real
como de una cvaluacion diferencial de ese logro: v 4) desde el punto de
vista de la sociedad. una seleccion v atribucién de recursos humanos res-
pecto al sistema de roles de los adultos» (Parsons, 1985: 57).

«El sistema escolar es un microcosmos del mundo laboral adulto. v la
experiencia ¢n ¢l constituve un campo muy importante de actuacion de
los mecanismos de socializacion de la segunda fase [la primera es la fami-
liar]. la especificacién de las orientaciones de rol» (Parsons. 1976a: 229,
Cita tomada de Ferndndez Enguita. 1990a: 154),

La familia introduce la diferenciacion biolégica general (sexo, rango
de nacimiento. edad) entre los distintos individuos y la diferenciacion
especifica sexual como diferenciacion social para los roles adultos. Tras
ello. en la escuela, el alumno construye poco a poco su propia identidad,
y puede hacerlo porque
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«gasta varias horas diarias fuera de casa sometido a una disciplina v a
un sistema de recompensas esencialmente independientes del administra-
do por los padres. Ademas. el rango de esta independencia se incrementa
gradualmente» (Parsons, 1983 33).

En este sentido. la escucla primaria representa la transicion entre la
familia y la escuela secundaria: en cella sigue habiendo un solo adulto
(normalmente una mujer) que simboliza la continuidad del rol de la
madre v que se interesa por las «necesidades» emocionales de los nifos:
pero. con todo. lo mds importante ¢s la acentuacién del aprendizaje de
la motivacion del logro v su evaluacion diferencial, publica y objetiva.

«La ausencia de diferenciacion en el programa de la escucela clemental,
entre las diferentes competencias intelectuales v la responsabilidad social
concuerdan precisamente con la extension del rol femenino. Pero es esen-
cral al mismo ticmpo que el profesor no sca una madre para sus alumnos
¢ imsista en reglas vabidas para todos. asi como con recompensas diferentes
segun ¢l éxito obtenido. Por encima de todo. la profesora debe ser el
agente que suscita v legitima una diferenciacion de clase en funcion de los
resultados escolares» (Parsons. 1983 56).

Al abandonar la escuela primaria. mientras en la pandilla o «grupo
de iguales» la socializacion se hace mas personal y se potencia el apren-
dizaje de los roles sexuales. en la enseianza secundaria (con varios pro-
fesores adultos para cada grupo de alumnos) aumenta la interiorizacion
neutral. no emocional vy mds puramente abstracta de 1a cultura v de los
modelos mas universales del ser humano.

«Por una parte. el grupo de iguales puede ser considerado como un
campo para ¢l ejercicio de la independencia del control adulto. (...). Pero
otra funcion muy importante consiste en proporcionar al nino una fuente
de aprobacion v aceptacton no adulta. (... Por otra parte. of grupo de
iguales es un campo para la adquisicion v exhibicion de varios tipos de
«proczas» (...). [En cuanto a] la segregacion de los sexos practicada por los
grupos de iguales durante el periodo de latencia —preadolescencia— pue-
de ser considerada como un proceso de reforzamiento de la identificacion
con ¢l rol determinado por ef sexon (Parsons, 1985: 54).

«O1ro punto cs que. mientras un nifo no ticne mads que un profesor
principal en cada clase. cambia habitualmente de profesor cuando pasa a
la clase supcerior, Estd. pues, acostumbrado al hecho de que los profesores
son. en cierto sentido. intercambiables. a diferencia de la madre. (). Mas
que en las relactones padres-hijos son las relaciones con el rol del profesor.
mis que con su personalidad propiamente dicha. fas que ¢l nino debe
interiorizar en la escuela. Esto constituve una etapa esencial en la interio-
rizacion de los modelos universalistas» (Parsons. 1985: 57).



La socializacidn en el aula (v, posteriormente. en el centro) incluye
¢l desarrollo de determinadas capacidades técnicas, habilidades psicoso-
ciales y compromisos sociales. necesarios para la vida adulta. Hay que
adquirir las habilidades precisas para ejercer los roles adultos y la apti-
tud adecuada para hacerlo de forma responsable: es decir, para compor-
tarse tal v como los demas esperan que se desempene cada rol determi-
nado. Pero. aparte de esto, el alumno debe también identificarse con los
valores sociales dominantes v orientarse hacia el ejercicio futuro de una
funcidn o rol social mds o menos concreto. Por tanto. la socializacion
escolar tiene dos dimensiones fundamentales: instrumental y preprofe-
sional. una: y moral e ideologica. la otra.

La dimension moral e ideoldgica estd estrechamente relacionada con
la funcion homogeneizadora o universalizante del sistema de ensefianza
mediante la identificacién subjetiva con los valores sociales dominantes
v con el gjercicio responsable de los roles de adultos. En cambio, desde
el punto de vista instrumental la l6gica del sistema escolar es objetiva-
mente diferencial y particularizadora: ante todo. se trata del aprendizaje
de las habilidades correspondientes a los diversos roles adultos y de la
oricntacion hacia el ejercicio futuro de un rol determinado. La escuela
distribuve diferencialmente a los alumnos en funcion de su rendimiento
académico individual. La seleccion. jerarquizacion y especializacion es-
colar ¢s un preludio de la laboral (y. en esa medida, también de la so-
cial). El sistema de ensenanza jerarquiza el «nivel de las aspiraciones»
de los distintos individuos de acuerdo con sus logros académicos, de
modo que, en este sentido, todo €l (y. muy particularmente, la ensefian-
za secundaria) constituye una especie de puente institucional que tiene
una linea de bifurcacion fundamental al final de la high school: el ingre-
so en el college o la exclusion de los estudios universitarios. Pero que,
ademas. establece

«otra linea de demarcacion entre los que Illegan a un buen status educa-
tivo, fuera de la ensefianza superior. v aquellos a los que la adaptacion a las
expectativas educativas les es dificil al nivel que sea (Parsons, 1985: 60).

Aunque el funcionamiento de la escuela como mecanismo diferen-
ciador se inicia con la igualdad formal de todos nifios ante la competen-
cia en el desempeiio de tareas escolares afines bajo la observacion del
maestro, la evaluacion periddica del logro de cada alumno y su reforza-
miento mediante un sistema de premios y castigos no es puramente
neutral, sino que se apoya en determinados criterios intelectuales y mo-
rales. Es mds: estos dltimos son mds importantes que los propiamente

académicos. La identificacion (o no identificacidn) emocional y mental
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con el profesor y con la visién de la cultura y de la moral que él repre-
senta es, en definitiva, mucho mds decisiva para el éxito escolar que
alcanzar o no un determinado nivel de instruccidn: la integracion insti-
tucional se toma como indice de integracion social; el logro académico,
como seinal de la capacidad de adaptacion social y del futuro éxito profe-
sional.

Parsons no ignora, por tanto, la existencia de un «curriculum oculto»
y sus implicaciones. Es mads: su vision de las funciones latentes del siste-
ma gira en buena parte en torno a la importacia educativa de la forma
en que se organiza la actividad de los profesores y de los alumnos en las
aulas, de lo que aquéllos aprenden al tener que desenvolverse en ese tipo
de relaciones escolares materiales, y con independencia de los conteni-
dos del «curriculum manifiesto». Tampoco desconoce las tensiones psi-

. coldgicas que provoca el «fracaso escolar», ni sus «mecanismos psicoso-
ciales de alivio» mds comunes: la imparcialidad del profesor, la acogida
maternal de la maestra en la escuela elemental, la comprensidn familiar,
el refugio en el grupo de iguales y otros similares. Aborda también la
problemdtica de la «incongruencia de statusy», la psicologia tipica de los
ninos de baja condicidn social y alto rendimiento escolar, concretamen-
te. O la relacion existente entre el tipo de pedagogia y de organizacion
escolar formal de los distintos centros («tradicionales» o «progresistas»),
de un lado, y la forma de socializacion familiar y el status socioeconomi-
co de los alumnos, del otro. Por ejemplo: el alumnado de los centros mads
«democréticos» y pedagdgicamente mds innovadores suele proceder de
capas sociales relativamente acomodadas y con una cultura académica
muy por encima de la media. Este tipo de temas se apunta siempre de
algin modo. aunque no se profundice en la légica social que los agluti-
na.

En definitiva, formalmente, el nucleo de la sociologia de la educa-
cion parsonsiana lo constituye la vision de la escuela como cauce institu-
cional neutral para la igualdad de oportunidades y el éxito social de los
mads aptos: como la institucidon que —con el apoyo de la familia— incul-
ca a todos los ciudadanos la concepcién de la cultura y la moral univer-
salizadoras imprescindibles para el funcionamiento de la sociedad, legi-
timando de paso la division social del trabajo y las desigualdades
sociales en general, hasta el punto de lograr con frecuencia el consenti-
miento «intimo» de los «fracasados» escolares (como futuros fracasados
profesionales y sociales).

«El punto principal es una evaluacién dividida del logro. Esto conlle-
va, por encima de todo. el hecho de admitir la justicia de conceder gratifi-
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caciones diferentes segun los diferentes niveles de logro. en la medida en
que las oportunidades havan sido repartidas equitativamente, asi como la
justicia de que estas gratificaciones den a los que tienen éxito oportunida-
des atin mayores. La clase de la escuela elemental parece encarnar funda-
mentalmente la virtud americana primordial de la igualdad de oportuni-
dades. en el sentido de que pone el acento a la vez c¢n la igualdad de
partida y el logro diferencial. (...). Existe. sin embargo. una segunda condi-
cion: el rigor de este modelo de evaluacion debe ser suavizado teniendo
en cuenta las dificultades v necesidades del nifio. (...). En tercer lugar.
debe existir un proceso de gratificacion selectiva de la realizacion evalua-
da. (...). La ultima condicion es que esta diferenciacion inicial tiende a
suscitar en la clase un sistema de status para el que no soélo cuentan los
resultados inmediatos del trabajo escolar. sino en el que intervienen tam-
bién toda una serie de influencias concurrentes en la consolidaciéon de
diversas expectativas consideradas como niveles de aspiracion de los ni-
fos» (Parsons, 1985: 37-38).

«La evaluacion del logro v el hecho de que ésta se divida entre la
familia y la escucla proporcionan no solamente los valores necesarios a la
interiorizacion por ¢l individuo. sino que cumplen igualmente una fun-
¢ién de integracion esencial para el sistema. (...). Esta evaluacion comun
permite. especialmente a los perdedores de la competicidn. aceptar la dife-
renciacion esencial. La cuestion capital aqui es que dicho valor comun,
atribuido al logro. se halla dividido entre individuos que gozan de status
diferentes en el interior del sistema. Corta la diferenciacion de las familias
seglin el status socioeconomico. Es necesario que las oportunidades sean
reales y que se pueda contar con el profesor para respetarlas, siendo éste
“justo™ recompensando a cualquiera que se muestre capaz de él. Es esen-
cial observar que la distribucion de las facultades. aunque ligada al status
familiar, no coincide netamente con ¢l. Puede producirse un proceso se-
lectivo auténtico en el interior de un conjunto de reglas de juego» (Par-
sons, 1985: 58-59).

Parsons ha reelaborado la problemadtica de Durkheim pero lo ha he-
cho a costa de prescindir de su objetivismo sociologico y empobreciendo
significativamente la orientacién psicosociolégica weberiana de la l16gica
objetiva de la dominacion social. Este reduccionismo explicativo resulta
hoy obvio. Parsons prescinde de la estructuracion dual de la cultura, de
la educacion, de la moral y de la psicologia humana (tan bien expuesta
por Veblen) y, con su interpretacidén normativista idealista, olvida el
analisis riguroso de la base material de la cultura y de la educacion.
Parte de un doble supuesto muy discutible: la neutralidad moral de}
sistema escolar v su lugar central como mecanismo de reproduccién de
la cultura y de la desigualdad social conforme a una légica estrictamente
meritocratica. El primero habia sido puesto en cuestion por todos los
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cldsicos y los principales «neocldsicos» de la sociologia de la educacion.
Y, en cuanto al segundo, es cierto que Durkheim o Mannheim lo admi-
ten. pero como proyvecto politico e ideoldgico a impulsar eficientemente,
v nunca como realidad histérica, al menos hasta el presente. Parsons
pudo hacerlo porque. entre otras cosas, ignora el conflicto social. Por lo
mismo, no fue una casualidad histérica que su teoria socioldgica se con-
virtiese en paradigmatica para la «ciencia social» y para la sociologia de
la educacion de mediados del siglo XX. Con su factura cientifica y su
rigor relativo podia contribuir (y contribuyé de hecho) a la legitimacion
«cientifica» de la politica (y, particularmente, de la politica educativa)
de la época de la «guerra fria» en los Estados Unidos y en todos los
paises de su drea de influencia.

1.2. De la sociologia educativa a la sociologia de la educacion: lideraz-
go pedagogico de John Dewey

Entre 1800 y 1880 la industrializacion de la cconomia americana
revoluciono la organizacion social de Ia produccién y los modos de vida
de las gentes: la mayoria continuaba viviendo en ¢l campo, pero se mul-
tiplicd el numero de los enclaves urbanos. y los campesinos de Irlanda
y del sur y del este de Europa inmigraron en masa a los grandes centros
comerciales e industriales de América para convertirse alli en mano de
obra abundante v barata para las nuevas industrias de finales del siglo.
Ldgicamente., unos cambios sociales y econdmicos tan radicales termi-
naron por transformar también el sistema educativo. De hecho, entre
1880 y 1930, el sistema de ensefanza conocié una auténtica revolucion:
la técnica, que habia surgido al margen de la universidad y en relacion
con la industria, se integré en la universidad, la universidad y la indus-
tria cientifica pasaron a estar directamente controladas por el gran capi-
tal (Noble. 1987); y. paralelamente, se desarrolld todo un sistema esco-
lar, clemental y medio. dominado por ¢l Estado y por los profesionales
de la educacion, con el doble fin principal de integrar a la masas en la
nueva sociedad industrial y de proporcionar a ésta los trabajadores ne-
cesarios (Bowles v Gintis. 1985).

Siendo esto asi, el interés creciente de los pedagogos por la problema-
tica propia de la sociologia y de la sociologia de la educacion es perfecta-
mente comprensible. De hecho. ya durante la primera década del siglo,
bajo la influencia de J. Dewey y de A.W. Small (introductor de la socio-
logia europea en los Estados Unidos) surge en sus departamentos de
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pedagogia la Educational Sociology. La insatisfaccion de todo un conjun-
to de pedagogos con la orientacidn especulativa y metafisica dominante
en su drea de interés. su preocupacion por esclarecer la naturaleza
de las relaciones objetivamente existentes entre ¢l conjunto de la socie-
dad y el sistema de ensefanza. y la confianza de algunos de ellos en la
capacidad del sistema escolar como instrumento institucional para im-
pulsar la reforma v la utopia sociales, explican, quizd, de forma mds
inmediata esta primera institucionalizacion de la sociologia como socio-
logia educativa.

Aunque el interés de Dewey (1859-1952) por los problemas pedago-
gicos se despertd ya en su época de profesor en la Michigan University
de Ann Arbor (1884-1888 y 1889-1894), fue su experiencia de Chicago
(1894-1904) la mads decisiva en ese sentido. Porque no sélo madurd alli
sus ideas mds importantes. sino que pudo experimentarlas, ademas, per-
sonalmente en la University of Chicago Elementary School, que €l mis-
mo organizé con la ayuda apasionada de su propia mujer y con notable
libertad. De hecho. varios de sus libros — My pedagogic creed (1897),
School and Society (1889). la primera edicién de How we think (1910) e
incluso la de Democracy and Education (1916)— prueban la fecundidad
de csa experiencia crucial. Gracias a ella, tras su traslado (1905) a la
Columbia University de Nueva York (donde permaneceria hasta su ju-
bilacion en 1929), se convirtié muy pronto en el lider intelectual de la
vanguardia liberal politica y moral del pais. .

Para Dewey. la educacion es un proceso social esencialmente critico
y activo; la escuela, un microcosmos social y un medio moral organiza-
do: la democracia v la educacidn estan estrechamente relacionadas; y las
psicologia y las ciencias sociales constituyen las herramientas mds im-
prescindibles del pedagogo. como ingeniero social.

En el dominio concreto de la educacién, Dewey propugnaba la exten-
sion social de la cultura v la instruccién de las masas populares con el
fin de aumentar la cohesion de la sociedad y de fortalecer asi el régimen
politico democrdtico. Segun él. la ciencia de la educacidn tiene que fun-
damentarse en la experiencia sociohistorica de la educacion, en los he-
chos v en las lecciones fundamentales de esa experiencia. En definitiva,
lo que distingue a la educacién como proceso real es la organizacion y
la reconstruccion continua de la experiencia humana en funcion de los
resultados objetivos de la accion: la capacidad de ganar experiencia
constantemente v de apoyarse en esa experiencia para controlar y dirigir
mds eficazmente la actividad humana. Por eso es tan importante su
extension social en una sociedad democrdtica y de masas. Critica y «ac-
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tiva» por naturaleza, la educacion necesita en general de la democracia
tanto como la democracia precisa de la educacion.

«Democracia y educacion estdn entre ellas en relacion de reciprocidad.
Y esto implica no solo que la democracia sea en ella misma un principio
educativo, sino que la democracia no puede durar y menos desarrollarse
sin la educacidn. (Cita tomada de Tisato, 1984: 73),

Aparte de esto, para hacer frente a la decadencia de las formas tradi-
cionales de la educacion (familiar y comunal, principalmente), asi como
a la acentuacién de las diferencias seculares entre la cultura «liberal» de
la élite intelectual y la cultura «técnico-profesional» de las masas popu-
lares, hay que atribuir una importancia fundamental al trabajo, como
instrumento de desarrollo fisico. intelectual, moral y social (y nunca con
una finalidad directamente econémica). en el nuevo sistema de ensefian-
za. No sélo esto: como Durkheim, Dewey piensa también que la escuela
debe transformarse en un medio moralmente organizado, capaz de resu-
mir y de coordinar las diferentes influencias ambientales que se ejercen
sobre el individuo. Es mas:

«La escuela debe representar una vida real v vital para ¢l nifio, como
la que ¢l lleva en casa. en el vecindario o en el lugar del juego. La educa-
cién debe realizarse por medio de formas de vida que vale la pena vivir
por ellas mismas» (Cita tomada de Tisato. 1984: 74).

Introduciendo nuevas prdcticas pedagdgicas en la escuela elemental
(trabajo en grupos, curriculum y ensefianza individualizados), fomen-
tando el humanismo del trabajo en la escuela secundaria (mediante la
convergencia de la cultura general y la especializacién profesional, fun-
damentalmente), asi como los habitos de la autodisciplina, la autonomia
y ¢l autogobierno en la vida del centro en general, el sistema escolar
tendria que formar individuos auténticamente libres; es decir, indivi-
duos capaces de pensar y de actuar por si mismos, auténomos.

«El problema crucial de la educacion es ¢l de obtener que la accién no
siga inmediatamente al deseo. sino que esté precedida por la observacion
y por ¢l juicio» (Cita tomada dc Tisato. 1984: 77).

Ahora bien, para ello. la escuela democratica no sélo precisa de un
nuevo cuerpo de ensefantes, cientificamente preparados y con una con-
cepeidn «orgdnica» de la educacion escolar, sino también de la ayuda de
la psicologia v de las ciencias sociales. Porque, si los profesores deben
convertirse en «ingenieros sociales», tienen que contar también con las
«herramientas» adecuadas. La psicologia serd sobre todo muy til para
poder apreciar los efectos colaterales de la ensefianza (hdbitos. gustos,
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deseos, etcétera). del cdmo se ensena, mas que del qué se ensefia. En
cuanto a la sociologia, puede esclarecer aspectos tan basicos como la
funcién social de los modales, la moral. las bellas artes y las distintas
disciplinas del curriculum, aparte de contribuir a definir con precision
los objetivos fundamentales de la educacién escolar, con vistas a trans-
formar la educacidn social difusa o «espontdnea» en la educacion «cons-
ciente» caracteristica del medio especificamente escolar.

El proyecto de Dewey encontro un terreno social relativamente bien
abonado. Los departamentos universitarios de pedagogia proporciona-
ron la base académica necesaria para la institucionalizacion de la Educa-
tional Sociology. prestando una atencién mds o menos sistemadtica a las
relaciones entre el sistema de ensefianza y la comunidad social y contri-
buyendo a la difusion de la confianza utdpica en el cambio escolar. Pero
la orientacion préctica de tipo normativista y burocratico-administrati-
va y la orientacion empirista. psicologista. pragmadtica y excesivamente
especulativa de la teoria minaron seriamente todo el proceso.

En cualquier caso, Dewey fue un representante excepcional de la
pedagogia del primer tercio del siglo. de su concepcion de la relacion
existente entre pedagogia y sociologia. Ante los imperativos profesiona-
les, esta pedagogia echo mano de los conocimientos socioldgicos de que
entonces se disponia. conocimientos que, en Estados Unidos, habian
sido importados de Europa con una orientacién empirista, psicologista
y pragmdtica dominante. De hecho, desde fines de siglo se programan
cursos de este tipo (por ejemplo: los que inicia en 1891 David Snedden
o los que imparte G. Stanley Hall desde 1902). En 1907, Henry Suzzallo
se hace cargo de la primera cdtedra de Educational Sociology. En 1917
aparece la primera obra con el titulo formal de An introduction to Educa-
tional Sociology, de Walter R. Smith. Diez anos mds tarde, tiene lugar la
fundacién de la revista Journal of Educational Sociology, dirigida por
George E. Payne. Y. desde 19235, los representantes de esta corriente
pedagdégica cuentan incluso con una asociacién pedagodgica nacional
(Agulla, 1967: 65 vy ss).

Producto tipico de los Estados Unidos de América, esta sociologia
educativa fue alli la politica educativa y la pedagogia dominante hasta
los afos inmediatos a la Segunda Guerra Mundial. Pero hacia 1950 se
produce la ruptura definitiva (tedrica e institucional) con dicha orienta-
cidn tedrica y practica. Asi, en 1949 aparece el primer articulo, original
de W.A. Brookover, con el titulo de Sociology of Education, denomina-
cién que, a partir de entonces. adoptaran los sociélogos para distinguirse
de los pedagogos que se interesan por la problematica socioldgica de la
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educacion. En 1960 s¢ constituye una seccion de sociologia de la educa-
cion agregada a la American Sociology Association. Mientras, coincidien-
do de forma paralela con esta diferenciacién institucional, se produce
también un desarrollo tedrico que comienza, por cierto, con la denuncia
social del partidismo politico-ideoldgico, el pragmatismo profesional, la
ambigiiedad terminoldgica, la miseria tedrica, la debilidad metodologi-
ca, ¢l empirismo burdo vy la orientacidon pedagodgica (v no socioldgica ni
propiamente cientifica) de la Educational Sociology (Lerena. 1985: 169-
174; Alonso Hinojal, 1980: 67-72). A diferencia de la Educational Socio-
logy, la sociologia de la educacién propugna por principio la rigurosa
separacion de los pedagogos vy de los socidlogos, presentandose como

obra de estos ultimos y como rigurosamente cientifica.

2. LA EPOCA FUNCIONALISTA (1959-1970): DEL FUNCIONA-
LISMO TECNICO Y ECONOMICO AL FUNCIONALISMO
CRITICO

2.1. Desarrollo econémico y «explosion educativa»: eficiencia econo-
mica y relaciones entre educacion y empleo

Naturalmente, esta importante inflexion de la orientacidn institucio-
nal dominante de la sociologia de la educacidn estd estrechamente rela-
cionada con el cambio de sus condicionamientos sociales, econémicos y
politicos generales. y con los correspondientes a la politica educativa
estatal en particular. Al poco de concluir la Segunda Guerra Mundial,
se inicia la época de la competencia politico-econémica y de la «guerra
fria» entre los antiguos aliados. Con independencia de la légica propia
de los movimientos socioeconomicos de larga duracion (de los ciclos
largos de la economia de mercado), el enfrentamiento entre el bloque
politico capitalista y el nuevo bloque socialista que se disputan la hege-
monia mundial estimula también ahora la competencia econdémica, toda
vez que dicha hegemonia habria de depender directamente de la supre-
macia militar, tecnologica, cientifica y. en definitiva, econdmica. En
cualquier caso, tanto en los Estados Unidos como en los paises mas
desarrollados de su drca de influencia. los afios cincuenta y sesenta coin-
ciden con un periodo de expansion econdmica que determina una trans-
formacidon importante de la estructura social y un incremento extraordi-
nario de las necesidades educativas de la sociedad.

Por otra parte, la creacion de comisiones oficiales sobre los recursos
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humanos (en los Estados Unidos, ya en 1949) y la publicacién de sus
resultados (alii. en 1954; en Inglaterra, en 1963) sensibilizan a la opinién
publica en relacion con la trascendencia de los recursos intelectuales con
vistas al crecimiento econdmico, al tiempo que implican también la
intensificacion de las relaciones entre los gobiernos y las instituciones
académicas en orden a la potenciacién de determinadas ensefianzas pro-
fesionales y lineas de investigacién basicas. Un clima intelectual que se
refuerza convenientemente mediante las actividades de las principales
fundaciones privadas y de organismos internacionales como la UNES-
CO, el Banco Mundial. la OCDE y otras instituciones relacionadas con
la planificacién de la educacién y el desarrollo. La OCDE, por ejemplo,
organizé sucesivamente las conferencias de La Haya (1959) sobre previ-
sidn cientifico-técnica v la de Washington (1961) sobre demanda social
e inversion educativa y crecimiento econémico. Y, logicamente, el resul-
tado de este tipo de condicionamientos fue el dominio final de la orien-
tacidn tecnocrdtico-economicista de la educacién y la planificacidn poli-
tica de las ciencias sociales y de la politica educativa (Alonso Hinojal,
1980: 85-99; Jaccard. 1962: 15-22; Pollak, 1986).

De un lado, la logica misma del desarrollo econémico exigia un cam-
bio importante del sistema de ensefianza. Del otro, la politica guberna-
mental e internacional actuaba en el mismo sentido: mientras la idea de
la identificacidn espontdnea del aumento del bienestar social y del desa-
rrollo econdmico con el progreso cientifico-técnico y la transformacion
de la comunidad en una sociedad de expertos se iba imponiendo en la
opinion publica, tenia lugar también una auténtica «explosion educati-
va» (en todos los niveles educativos, v en el superior muy especialmen-
te). Y todo ello se producia en un climax de franco optimismo social, de
seguridad tecnocratica v de oportunidades de empleo. Siempre con cen-
tro en los Estados Unidos, la ldgica social de estos desarrollos fue a veces
asumida por los partidos mas progresistas de los paises lideres (como el
demdcrata norteamericano y el laborista inglés), afect6é especialmente a
Francia como sede de algunos de los principales organismos internacio-
nales, y, mediante estos y otros influyentes mecanismos internacionales,
acabo por extenderse a todos los paises industriales avanzados e incluso
a una buena parte de los subdesarrollados o «en vias de desarrollo».

John Dewey y la pedagogia liberal progresista tradicional norteame-
ricana consideraban la educacién como una empresa moral, indepen-
diente de la estructura y del contenido del trabajo. Segin Dewey, la
enscfianza debia ser valorada por si misma y la experiencia escolar tenia
que preparar al alumno para construir en el futuro una sociedad auténti-
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camente democratica. al convertirlo en un agente del cambio social de
tipo progresista y capacitarlo para combatir la jerarquizacidn, la desi-
gualdad y la opresion social v laboral. En cuanto a los educadores, ¢stos
debian ser. ante todo. productores de ideas nuevas, como principal ins-
trumento del progreso democratico: asi habria sido en el pasado de los
Estados Unidos y asi deberfa continuar siéndolo en un futuro. Sin em-
bargo. la sociologia de la educacion rompio claramente con el idealismo
politico ingenuo de los liberales progresistas y con la tradicion de la
Educational Sociology en general, al insistir una y otra vez en que la
funcion esencial de la escuela es el desarrollo de los conocimientos y
aptitudes exigidos por el empleo. la formacidn profesional. a partir de
ahora. la organizacion social general del sistema de ensenanza y el dise-
fio de las prdcticas y demads actividades escolares (tedricamente al me-
nos) se realizara en funcién de las necesidades laborales del pais.

Efectivamente: segiin la sociologia funcionalista. ni la escuela. ni nin-
guna otra institucidn son independientes del resto de la sociedad. Muy
al contrario, las instituciones unicamente pueden comprenderse en fun-
cion del rol social que cada una desempena. Ahora bien, las sociedades
tradicionales no tenian necesidad de escuelas, puesto que la familia, la
iglesia. la vecindad v el centro de trabajo preparaban perfectamente a
los jovenes para la vida adulta. Pero no es ése el caso de la sociedad
industrial avanzada: por su complejidad técnica v econdmica, ésta nece-
sita una institucion especializada en el desarrollo de las actitudes. las
aptitudes y los tipos de personalidad méds adecuados para la integracidn
adulta en el mundo laboral. El sistema de ensefianza es precisamente esa
institucion: la escuela moderna no es tanto un drgano para la direccion
v ¢l progreso sociales. como un institucion funcional especifica de la
sociedad moderna que atiende sus necesidades econdmicas, instruyendo
ideolégica y técnicamente a los trabajadores futuros (Carnoy, 1985:
20-21 y 34-35). Ahora bien,

«la conexion entre la socializacion escolar v las demandas sociales se
citra sobre todo en la adaptacion de la conducta a las necesidades de las
instituciones del mundo del trabajo. Pero. para los funcionalistas. csta
conexion s mds social que técnica. reside mas en los aprendizajes educa-
tivos y las experiencias laborales no cognitivos que en los propiamente
cognitivos» (Ferndndez Enguita. 1990a: 1355).

[Diversos estudios] nos llevan a creer que los nifios aprenden cosas ¢n
la escuela, ademds de lo que sc les ensefia mediante la instruccién. en
virtud de su experiencia diaria en un escenario organizativo que tiene las
propiedades sociales particulares de la escuela: v que lo que aprenden all{
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¢s. probablemente, diferente de lo que aprenden en otros escenarios con
diferentes caracteristicas sociales» {Dreeben, 1983: 77). Cita tomada de
Ferndndez Enguita, 1990: 154-155).

«Los alumnos aprenden a aceptar principios de conducta, o normas sociales,
y a actuar de acuerdo con ellas. En este argumento estdn implicitos los
siguientes presupuestos: 1) Las tareas, las constricciones y las oportunida-
des disponibles dentro de los escenarios sociales varian con las propieda-
des estructurales de estos escenarios: 2) los individuos que participan en
¢stas tareas, constricciones v oportunidades derivan principios de conduc-
ta (normas) basados en sus experiencias al haccrles frente; y 3) el conteni-
do de los principios varia con el escenario» (Dreeben, 1968: 4, Cita toma-
da de Ferndandez Enguita. 1990a; 155).

Mads precisamente, esta sociologia de la educacidn responde a una
orientacion general positivista, funcionalista en lo tedrico, empirista v
cuantitativista en su método, v politicamente comprometida con un ob-
jetivo supuestamente doble: la eficiencia econdmica y la justicia social.
En ella. las referencias teoricas a la estrecha relacidon existente entre
economia y sociologia (entre educacion y empleo, principalmente) se
completan con la investigaciéon empirica y sistemdtica de las relaciones
existentes entre status escolar y status laboral y social (Alonso Hinojal,
1985: 181-182). En sus lineas mds generales. este orientacion tedrica
viene del mismo Durkheim. Continuada por el ditimo Mannheim en
Inglaterra, fue reclaborada por Parsons y otros funcionalistas estadouni-
denses. sin apenas mayor desarrollo teérico v a partir de su focalizacién
temadtica en el problema de las relaciones existentes entre el sisiema y el
éxito escolares, la movilidad social y la estratificacidén sociolaboral (la
igualdad de oportunidades escolar como instrumento y garantia de la
integracion y el consenso sociales). Por decirlo de una forma sintética:

«En el enfoque funcionalista. la escuela desempefia funciones como
emancipar al nifio de ta familia, hacer que interiorice los valores necesa-
rios para el funcionamiento de la sociedad y seleccionar a los mas adecua-
dos para el sistema de adultos (Parsons. 1985). Los valores que deben
interiorizarse corresponden a la independencia, ¢l logro, el universalismo
y la especificidad (Dreeben. 1968), v se consideran indisociables de cual-
quier forma de sociedad. La escuela es considerada esencial tanto para la
asignacién de posiciones ¢n una sociedad moderna (David y Moore, 1945)
como para la modernizacién misma de cualquier sociedad (Inkeless y
Smith, 1974: 77)». (Fernindez Enguita, 1989b: 312).

La interpretacion parsonsiana de la escuela como subsistena social
constituye un paradigma excelente de la vision funcionalista del sistema
escolar como instrumento institucional para la adaptacién de los recur-
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sos humanos a la reproduccién del conjunto social. Pero esta interpreta-
cién debe situarse también en el marco mas general de la teoria de la
estratificacién social, desarrollada ya por Davis y Moore en 1945 (De
Pablo, 1983: 125-126: 1987: 164-165). Segun estos autores, la estratifi-
cacidn social se sigue necesariamente de la diversidad y la importancia
relativa de las diferentes funciones sociales. Cuanto mads importantes
son estas funciones, mayor competencia profesional demandan. Pero no
sélo hay una jerarquizacion social entre las diferentes funciones sociales.
Los «dones» o «talentos» naturales de los individuos no son nunca los
mismos, ni se dan nunca en el mismo grado en cada uno de ellos. Por
lo mismo, el sistema educativo aparece como el mecanismo institucio-
nal idéneo para motivar a los individuos con vistas al ajuste de los
recursos naturales y los recursos sociales. De ahi, la seleccidn escolar
diferencial de los alumnos, en orden a ocupar las distintas posiciones
soclales de acuerdo con sus capacidades naturales, su esfuerzo real, los
conocimientos ganados y la madurez personal final alcanzada. Por eso,
también, fa distribucion vy el disfrute desiguales de la riqueza, los servi-
cios sociales y el prestigio ptiblico. Y la estratificacion estructural de los
grupos y clases sociales que resulta de todo ello.

«Los funcionalistas insertan su andlisis de la escuela dentro de teoria
de la estratificacion social o la modernizacion (...). Para ellos la estratifica-
cion social es la mejor forma. por no decir la unica, en que puede asegu-
rarse la sociedad el buen desempefio de las funciones que le son necesa-
rias. Mediante un sistema de recompensas diferenciales en términos de
ingresos, poder y prestigio. la sociedad lograria atraer a las personas mads
capaces hacia las funciones mas dificiles 0 mds importantes. ofreciéndoles
recompensas mas elevadas, mientras, en el polo opuesto, las funciones
mas irrelevantes o desempenables por cualquiera encontrarian recompen-
sas minimas. Esto explicaria y justificaria las diferencias existentes. y el
mercado y la escuela serian dos dispositivos esenciales de criba y seleccion
de los individuos para la distintas funciones».

«Por otra parte. los funcionalistas saludan a la forma capitalista de
organizacién de la produccién v el trabajo como el paradigma de la racio-
nalidad y la eficacia. Por consiguiente. no hay sino que felicitarse de que
la cscuela forme en los alumnos las actitudes y las normas de conducta
necesarias para insertarse en ella tal y como es. Cuando este proceso de
socializacion se refiere a las jovenes generaciones de las sociedades avan-
zadas, lo llaman educacidn: v. cuando lo hace a las de las sociedades del
Tercer Mundo, modernizacion» (Ferndndez Enguita, 1990: 156).

Aparte de esto, si la escuela puede modelar (y, de hecho, modela) tan
eficazmente la mente de cada alumno desde el punto de vista de las
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relaciones laborales es porque la estructuracion formal del sistema de
ensefianza y del centro de trabajo modernos es muy similar: separacion
del hogar; distincion individual segin la posicién social de cada uno;
desarrollo de las formas de autoridad burocrdticas y profesionales; deli-
mitacion de tareas individuales en funcidn de los niveles de competen-
cia alcanzados; afiliacion contractual a determinadas asociaciones; etcé-
tera. Ni la familia, ni la iglesia. ni la vecindad, ni ninguna otra forma
bdsica tradicional de socializacion redunen tales caracteristicas. Ademds,
la educacién escolar contribuye también a la cohesion de la sociedad
mediante la transmision de una «cultura comun» y universalizadora: los
«valores», los conocimientos y las formas de comportamiento funda-
mentales para vivir como adulto e integrarse definitivamente en la so-
ciedad.

Esta es la linea de interpretacion que sirve de apoyo a una primera
institucionalizacion relativamente generalizada de la sociologia de la
educacion. Y ésta sociologia. en su afan por distinguirse de la Educatio-
nal Sociology, acentia formalmente sus exigencias teoricas y metodolo-
gicas, copiando el modelo de las ciencias naturales, hasta alejarse de las
problemas educativos mds concretos y aparecer ante Jos profesionales de
la pedagogia como un saber esotérico y elitista, cuyo prestigio académi-
co aumenta con la multiplicacién de los recursos econdmicos que se
asignan a la investigacion (Alonso Hinojal, 1980: 79-84). Como resulta-
do de todo ello, al filo de los sesenta, tiene lugar el comienzo de una
expansion bibliografica de la disciplina que puede ilustrarse con algunas
de las publicaciones mas relevantes: la mds conocida y rica en referen-
cias, original de Floud y Halsey (1959); la evaluacion de la disciplina y
la recopilacion bibliogrdfica de Brim (1958); o el trabajo del profesor de
Harvard, N. Gross (1959). que, entre otras cosas, incluye también un
riguroso programa estratégico de investigacion funcionalista en sociolo-
gia de la educacion con cuatro centros principales de interés (estructura
y funcionamiento de las instituciones educativas; la clase como sistema
social; relacion entre el sistema de ensefianza y otras instituciones; y la
profesién de profesor).

Por lo demas, para entonces el funcionalismo tecnolégico ya habia
arraigado en otros paises desarrollados. como Inglaterra (Halsey, Floud
y Anderson, 1961) v Francia (Jaccard. 1962). El reader de Educacion,
economia y sociedad de Halsey, Floud v Anderson, que constituye un
buen reflejo de la influencia del primer funcionalismo americano en el
Reino Unido, puede considerarse como ejemplar. Esta orientacién ted-
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rica domina la estructuracion interna y el contenido de este libro, y asi
lo reconocen los recopiladores en su introduccion:

«La educacion es un tipo especial de inversion para la explotacién de
la moderna tecnologia. Este hecho subyace al reciente desarrollo educati-
vo de todas las sociedades industriales (...). En una sociedad industrial
avanzada. es inevitable que el sistema educativo venga a ponerse en estre-
cha relacion con la economia (...). A su tradicional funcidn de diferencia-
cion se anade ahora la de seleccidn social: debe promover nuevas élites,
asi como mantener las antiguas {...). [dealmente, todo esto implica que los
talentos deben encontrar su apropiado nivel en el mercado» (Cita tomada
de Alonso Hinojal. 1984: 173).

La consolidacion, hacia 1960. de la institucionalizacidn inicial de la
sociologia de la educacién puede comprobarse también con el desarrollo
de la nueva teoria del capital humano que se produce, significativamen-
te. en pleno auge de la «explosion educativa» internacional. Apoydndose
en la ciencia econdmica (cldsicos incluidos) para legitimar su posicién
tedrica y politica, los socidlogos de la educacion pasan entonces a poner
el acento en el propio agente humano como especificamente econémico
y no ya tanto en el factor tecnoldgico (Alonso Hinojal, 1980: 95-101;
1985: 170-172). El discurso presidencial dirigido a la American Econo-
mic Association por Theodore W. Schultz en 1960 sobre «La inversion
en capital humano» (discurso que constituye, por cierto, el principal
hito en esta inflexion temaética del funcionalismo «cldsico»), lo apunta-
ria asi con toda claridad:

«Aunque es evidente que la persona adquiere conocimientos y habili-
dades. no lo es tanto el hecho de que esas habilidades y ese conocimiento
scan una forma de capital, ni que en una parte importante ese capital sea
producto de una inversion deliberada, que hava crecido en las sociedades
industriales con mayor rapidez que ¢l capital convencional (no humano)
v que su crecimiento puede ser el rasgo mads distintivo del sistema econo-
mico. (...). Las inversiones en capital humano constituyen una gran parte
de lo que llamamos consumo. Podemos encontrar ejemplos claros de esto
en los gastos directos en educacion. en salud y en migracién interna con
el fin de obtener mejores oportunidades de trabajo. (...). Lo que trataré de
mostrar es que esas inversiones en capital humano pueden explicar la
mayor parte del enorme aumento de las ganancias reales por trabajador»
(Schultz, 1983: 181).

Aparte de esto, la nueva teoria casaba muy bien con la perspectiva
funcionalista y meritocratica de la época. Coincidiendo con un proceso
de creciente industrializacién y de terciarizacion econdémica (un proceso
que exigia la profundizacién en la remodelacion de la estructura ocupa-
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cional tradicional). ¢! doble mito de la «igualdad de oportunidades» vy
del «capital humano» venia a legitimar la expansion del sistema de ense-
fanza moderno y de la universidad en particular. Y esto sucedia precisa-
mente cuando. paraddjicamente, mds que una modernizacion del siste-
ma de ensenanza acorde con los criterios de la rentabilidad economica.
lo que entonces se iniciaba era la reconversion politica del mismo como
mecanismo social orientado fundamentalmente al consumo de cultura v
al encubrimiento y control del desempleo. Es decir, lo que se moderniza
estructuralmente, como consecuencia de la competencia econdmica en
la sociedad capitalista avanzada y de la consiguiente automatizacion de
la produccion industrial y de una buena parte de los servicios sociales,
es la infraestructura economica, y no la escuela (Lercna, 1986: 188-190).
Pero, en cualquier caso, la teoria del capital humano tuvo la virtud de
centrar la atencidn con mads fuerza que nunca en la relacién existente
entre 1o que la escuela ensena vy lo que la produccion exige (Ferndndez
Enguita, 1983: 55-57). Convertida en tdpico. dicha interpretacion alcan-
zaria aun nucevos desarrollos tedricos v empiricos (por ejemplo: Becker.
1983; Romero y Gonzdlez Anleo, 1969: Quintas y otros, 1976), a pesar
de que sus supuestos fundamentales serian puestos en entredicho por
Lester C. Thurow (1972) y por la critica marxista (Thurow, 1983: Bow-
les y Gintis, 1983).

2.2. «Status» escolar y «status» laboral y social: debate funcionalista
de la «igualdad de oportunidades»

La época del funcionalismo tecnologico y econémico es también la
¢poca del funcionalismo meritocratico v el debate tedrico y politico de la
«igualdad de oportunidades» en relacion con ¢l exito, primero, y el acce-
so y el ¢xito escolares. finalmente.

Frente a la interpretacion del problema de la igualdad-desigualdad
educativas hay que distinguir tres etapas historicas fundamentales (Hu-
sen, 1972: 32-43): una primera y mas larga, correspondiente al dominio
tradicional de la teoria de los dones o talentos naturales; la democratica
y liberal. de corte meritocratico. que se¢ opone a la anterior y llega a su
apogeo precisamente en los anos cincuenta y sesenta: y la mds reciente,
crecientemente critica e incluso radical. que considera esencialmente
ineficaz el reformismo politico educativo como instrumento de justicia
social y pone sobre todo el acento en la denuncia del sistema escolar y
de la cultura académica como instrumentos de dominacion social. Esta
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ultima comienza ya con ¢l funcionalismo critico de los aios sesenta y se
diversifica en diferentes corrientes teoricas a partir de los sctenta.

En realidad, la orientacion meritocratica liberal del sistema de ense-
nanza viene también de antiguo. puesto que arranca con el programa
utopico saintsimoniano, v continda con la sociologia positivista cldsica,
que pretendia legitimar de cse modo la reforma politica liberal del Esta-
do v la creacién del sistema de ensefianza liberal. De hecho, esa primera
sociologia positivista casi llega a enlazar con las primeras encuestas e
informes oficiales sobre la relacion entre status familiar y status social y
con el funcionalismo estadounidense. en tanto que nueva version de la
sociologia positivista de la educacion y de su funcion politico-social legi-
timadora.

Utilizando las técnicas de encuesta (v. en general. muestras pequenas
pero significativas). los socidlogos norteamericanos descubren a partir
del final de la Segunda Guerra Mundial que la carrera escolar no ¢s
independiente de la posicidon previamente ocupada por cada alumno
concreto cn el sistema de estratificacidn social, pero explican (habria
que decir, mds bien. justifican) la relatividad del éxito escolar en iérmi-
nos fundamentalmente psicosociolégicos. Mds concretamente: en fun-
¢ion de la supuesta diversidad de las aptitudes de los distintos grupos vy
clases sociales respecto de los valores sociales mas basicos, principal-
mente. Segun esto, las clases sociales inferiores v los grupos sociales
subordinados carecerian de la ambicidn, la capacidad de disciplina y las
demads virtudes necesarias para triunfar profesional y socialmente. No
valoran objetivamente la educacion y la escuela, y actian asi porque son
realmente incapaces de soportar los sacrificios que impone la légica ob-
jetiva del ascenso social (Aberle v Naegele, 1952; Kahl, 1953; Schneider
y Lysgaard, 1953: Reissmann. 1953: Hymann. 1953). Es decir, pese a la
excepcion aislada de A.B. Hollingsheag (1949) y algiin otro especialista,
que apuntan lo contrario, la tonica dominante en la sociologia de los
anos cuarenta y cincuenta parte del supuesto de la neutralidad social vy
cultural del sistema de ensehanza (Lerena, 1985: 191-202).

En un principio v tanto en Gran Bretana como en los Estados Uni-
dos. la igualdad de oportunidades se planted basicamente como «igual-
dad de acceso» a los distintos niveles del sistema educativo. Partiendo
de la concepcion liberal tradicional. se consideraba que cada individuo
posee determinadas capacidades y aptitudes psiquicas relativamente
constantes de origen natural: los «dones» o «talentos» del pensamicnto
pedagogico més conservador. Consiguientemente, las reformas educati-
vas debfan centrarse en la remocion de los obstdculos socioecondmicos
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que bloqueaban el desarrollo de los «talentos» de origen social modesto
y su promocion social. Y, aparentemente al menos, asi sucedié en la
practica en los distintos paises desarrollados, puesto que los gobiernos
se preocuparon principalmente por medidas tales como la escolariza-
cion general de la poblacion, la relativa unificacion de la ensefianza
elemental y obligatoria y Ia ampliacién del numero de alumnos en todos
los niveles de la ensefianza.

Sin embargo, a medida que se comprueba el fracaso general de la
politica educativa estatal de la «igualdad de oportunidades», tiende a
abandonarse esta primera interpretacidén naturalista y psicosociologica
del fracaso y del éxito escolar, comenzando por la introduccion del rea-
der mas paradigmatico del funcionalismo tecnoldgico y econdmico
(1961):

«Desiguales oportunidades de vida son a la vez causa y efecto de desi-
guales oportunidades eductivas (...). Las mejoras sociales conseguidas des-
pués de la [1 Guerra Mundial no han removido las persistentes desigualda-
des de clase y raza en la distribucién de la habilidad potencial y de los
logros. El énfasis de la investigacion ha cambiado en los ullimos afios del
estudio de las limitaciones materiales, tradicionalmente seflaladas como
causas de esas desigualdades. a intentos de identificar, por un lado, los
factores sociales que afectan al desarrollo intelectual de los individuos v,
por otro. de explorar las circunstancias sociales y culturales que afectan a
sus realizaciones o logros a un determinado nivel de habilidad» (Halsey.
Floud and Anderson. 1961: 7. Cita tomada de Alonso Hinojal, 1985:
173).

De hecho en 1966, apareceria el Coleman Report, primer gran imfor-
me socioldgico sobre el tema, producto de la colaboracion entre el go-
bierno y los medios académicos y con los movimientos raciales de pro-
testa como telon social de fondo. Pero no se trataba de un caso aislado.
Casi al mismo tiempo se publicaba ¢l Plowden Report en Gran Bretafa,
como reflejo de una inquietud social muy similar. Y no son los tnicos.
En estos afios se multiplican los estudios empiricos sobre estratificacion
(de género, raza, clase y edad) y movilidad social de la nueva sociologia
de la igualdad educativa; en Estados Unidos y en Gran Bretaiia, pero
también en otras sociedades desarrolladas, como Francia o Suecia.

Esta inflexidn relativa de la linea de investigacion institucionalmente
dominante estd estrechamente relacionada, por lo demas, con la conti-
nuidad del reformismo politico y social caracteristico del «Estado del
bienestar» de la época. Ahora bien, por una serie de razones, esta politi-
ca educativa reformista fue mas intensa en el Reino Unido que en otras
partes. En el dominio de la ensefianza concretamente, el partido laboris-
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ta venia trabajando en esa direccidn para acelerar y reorientar la refor-
ma de la educacion inmiciada por Education Act de 1944, y es precisa-
mente en los afios sesenta cuando esa influencia alcanza su apogeo. Para
entonces. el dearrollo de la sociologia de la educacidn, que habia sido ya
previsto por Floud y Halsey en 1959, venia evidenciado por la notoria
ampliacion de las bases institucionales de esta disciplina. Mientras entre
los especialistas americanos continuaban dominando todavia los inves-
tigadores agrupados en departamentos universitarios que no se dedica-
ban especificamente a la sociologia de la educacion, en Gran Bretafia
tuvo lugar una ampliacion excepcional de las bases institucionales de la
disciplina, al establecerse secciones propias en determinados colegios
universitarios y dominar las publicaciones de la Open University y del
Centro de Estudios Culturales Contempordneos de Birmingham.

Apoyandose en la técnica de encuesta y en el bagaje tedrico del fun-
cionalismo norteamericano y acusando también la influencia tradicional
del socialismo fabiano. se desarrolla desde los afios cincuenta en Inglate-
rra una sociologia de la educacion muy preocupada por el estudio de las
desigualdades sociales y sus repercusiones ¢n la educacion (Glass, 1954;
Floud, Halsey y Martin, 1956: Crowther Report, 1959). Esta linea de
investigacion (la arimética politica). se distingue alli ya por la descrip-
cion y la cuantificacion empiricas de las relaciones entre la sociedad y
la escuela con vistas a su transformacidén politica progresista: ante todo,
se trata de analizar la correlacion estadistica existente entre el origen de
clase. por un lado, y la oportunidad del acceso a los diferentes niveles
del sistema de enseiianza v la probabilidad del éxito escolar. por otro.
Su visién, mucho mas realista que la correspondiente al funcionalismo
meritocrdtico estadounidense. resaltaria sistematicamente lo desfavora-
ble de la situacion social particular de las capas v grupos sociales subor-
dinados frente al sistema de ensefianza, sirviendo asi de base cientifica
para la defensa politica de la «igualdad de acceso» y de la «igualdad de
éxiton» a lo largo del proceso escolar.

Asi, entre 1957 y 1967, tuvo lugar en Gran Bretaha un importante
ascenso de la teoria y la practica de la ignaldad de oportunidades, si bien
¢sta continuaba entendiéndose todavia mds como «igualdad de acceso»
que como «igualdad de éxito» escolar. El Robbins Report (1963) sobre
la ensefianza superior, de orientacién funcionalista meritocrdtica, por
ejemplo, es mas representativo del periodo que el Newson Report del
mismo afio sobre la «mitad» menos capacitada del alumnado de la ense-
nanza secundaria y su propuesta de modificacion «apropiada» del curri-
culum (Davies, 1983: 91-92). En cambio. coincidiendo aproximadamen-
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te con la publicacion del Informe Coleman americano, la situacion
politico-académica inglesa s¢ invertird mucho mas significativamente,
dando origen a las nuevas estrategias educativas de la «educacién com-
pensatoria» v la escuela comprensiva.

Las primeras rcformas educativas se habian limitado a eliminar los
obstdculos socioeconomicos que impedian la promocion escolar y social
de los ninos de las capas sociales mds modestas. Ahora habia que abor-
dar otros problemas: la permanencia del alumno a lo largo de todo el
ciclo en los diferentes niveles del sistema de ensefianza; el abandono
masivo y el fracaso escolares: v. en fin. la «igualdad del éxito». la garan-
tia social de unas mismas probabilidades objetivas tanto en orden a la
promocion personal dentro del conjunto del sistema de ensefanza como
con vistas a la obtencion final de las credenciales educativas necesarias
para enfrentarse a la vida profesional y a la vida adulta en general en
igualdad de condiciones. Ahora bien, teniendo en cuenta la desigualdad
familiar (v de clase. étnica. etcétera) de partida de los distintos indivi-
duos, esto implicaria un trato escolar desigual para compensar las defi-
ciencias sociales de los mds débiles (Husen, 1972) y una modificacion
rigurosa del curriculum escolar.

Al menos en ¢l caso de Gran Bretafa, la comprobacién estadistica
sistemadtica de la logica desigual del «fracaso escolar» se convirtid en un
«motivo de escandalo» suficientemente fuerte para determinar el desa-
rrollo de nuevas estrategias educativas por parte de los responsables
directos de la politica educativa estatal: extension de la educacién prees-
colar a los hijos de las clases populares, distintas formas de «ensefianza
compensatorian e implantacién de la escuela comprensiva (con el cam-
bio consiguiente de métodos, curricula, programas y formas de control
del rendimiento escolar). fundamentalmente. Por otra parte y paralela-
mente, el estudio tedrico de esta misma problematica origind entre los
especialistas todo un debate sobre el «handicap cultural» y escolar de los
grupos mds débiles de la sociedad. En este sentido, una contribucion
tedrica particularmente importante fue la de Basil Bernstein y los inves-
tigadores del Instituto de Educacion de la Universidad de Londres sobre
las desigualdades sociolingliisticas de la poblacion britdnica: la teoria de
los dos cddigos, el «codigo restringido» (lenguaje comiin, o public lan-
guage) v el «codigo elaborado» (lenguaje formal, o formal lenguage). Re-
ferida o no a los trabajos de Bernstein, la nocion de «déficit» o de
«handicap» (lingiiistico, cognitivo, cultural) fue, en cualquier caso, la
que proporciond la clave principal de este debate trascendental (Four-
quin, 1985: 194-201).
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Nacida en los servicios educativos de la ciudad de Nueva York a
mediados de los afios cincuenta. esta nocion de «handicap cultural» se
convertid en el hilo conductor de la investigacion sobre la desigualdad
educativa, hasta dar origen también alli (y por la misma época que en
Gran Bretana) a un desarrollo de la «ensefianza compensatoria» y a una
«critica sociologica de izquierda» que acabd por invertir la perspectiva
tedrica sobre el objeto central de la sociologia de la educacién. Consi-
guientemente, en adelante. la atencidn principal de los investigadores se
trasladé desde el drea correspondiente al alumno y a su medio familiar
a la ocupada por la escuela en tanto que institucion social particular vy
como mecanismo reproductor de la cultura universalizadora y de las
principales desigualdades sociales y culturales.

En cualquier caso. hacia 1970, en Estados Unidos. Inglaterra y Fran-
cia, los analistas de la politica educativa y los investigadores funcionalis-
tas mds criticos llegan a una misma conclusion: ¢l fracaso de las nuevas
estrategias educativas. En los Estados Unidos. concretamente (Alonso
Hinojal, 1980: 108-115), fue probablemente el estudio de Ch. Jencks y de
sus colaboradores (1972) sobre la influencia de la educacién en la pro-
mocidn de la igualdad social el que mayor resonancia alcanzo: la refor-
ma escolar —segun la tesis de ese escrito— es en definitiva incapaz de
garantizar la igualdad social; por lo tanto, si realmente se pretende po-
ner fin a la desigualdad econdmica y social. habrd que actuar politica-
mente enfrentdandose directamente a sus raices socioecondmicas, pero
no se puede engafar a la gente haciéndola creer en la posibilidad de
conseguirlo con la reforma exclusiva del sistema de ensefianza; ni la
escuela es responsable de las desigualdades sociales, ni puede acabar con
ellas por si sola (De Pablo. 1983: 128-130).

«Las diferencias entre las escuelas tienen muy poco efecto sobre lo que
ocurre a los alumnos después de obtener su diploma de fin de estudios
(...). Si la reforma escolar es importante para mejorar la existencia de los
ninos. las escuelas no pueden proporcionar una aportacion sustancial a la
igualdad entre los adultos. Si queremos igualdad econdémica en nuestra
sociedad, habrd que obtenerla por un cambio de nuestras instituciones
economicas, no de nuestras escuelas» (Jencks y Bane, 1985: 279).

«Los reformadores querian crear un mundo en el que ¢l éxito no de-
pendiera ya del color de la piel, de la situacion econdmica y de otros
factores pertinentes. sino unicamente del mérito real. En resumen, que-
rian lo que se llama igualdad de oportunidades. (...). Después de haber
examinado todos los datos que hemos podido encontrar, nuestra mejor
estimacion es que (...) la creacion de grupos de niveles no tiene sino una
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débil influencia sobre los resultados obtenidos. En fin, ni el volumen glo-
bal de los recursos que afectan a una escuela ni ninguna politica escolar
facilmente caracterizable tienen influencia notable sobre las capacidades
intclectuales o los resultados escolares de los alumnos. Incluso si vamos
mas alla de la igualdad de oportunidades y colocamos los recursos de
manera desproporcionada para favorecer las escuelas cuyvos alumnos tiene
realmente los peores resultados v las menores oportunidades de adquirir
un diploma. esto no mejoraria mucho sus perspectivas» (Jencks y Banc:
281-282).

«De tales resultados se deduce que la reforma de las escuelas no tendra
Jjamds incidencias serias sobre el grado de desigualdad entre los adultos.
(...). Si se quiere eliminar la desiguaidad econdmica, es preciso hacer del
poder publico un objetivo explicito {...). Si se quiere una estructura profe-
sional menos jerdrquica. donde la distancia social entre la cumbre v la
basc esté disminuida, habra que desplegar esfuerzos deliberados para reor-
ganizar el trabajo v redistribuir el poder en el seno de las organizaciones.
(...). Si sc quiere una reparticion de rentas menos desigual, se puede (...)
reducir las disparidades de salarios (...). hacer los impuestos mas progresi-
vos v proporcionar complementos de renta a los que no llegan a vivir
dignamente con su salario. (...). Si no estamos dispuestos a hacer esto,
pobreza vy desigualdad persitirdn indefinidamente. (...). (De hecho). en
tanto no se cambien los principios politicos y morales que inspiran a la
mavor parte de los americanos. la pobreza v la desigualdad guardardn
aproximadamente su amplitud actual. (...). Tal estado de cosas durard cn
tanto que los partidarios de la igualdad supongan que los poderes publicos
no pueden obrar directamente, sino que deben recurrir a manipulaciones
ingeniosas de instituciones marginales como las escuelas. Si nosotros que-
remos superar esta tradicion, debemos instaurar un centro politico sobre
las instituciones ccondomicas que conforman nuestra sociedad. Por decirlo
asi, nos hara falta lo que otros paises llaman socialismo. Todo lo que
quede por debajo de esto conducird a las mismas decepciones que las
reformas de los anos sesenta» (Jencks v Bane, 1985; 284-287).

Este informe. junto con otros similares de la misma época publica-
dos ¢n los Estados Unidos, en Inglaterra (Cox y Dyson, 1969 y 1970. y
Cox y Boyson. 1975. por ejemplo). en Francia (Boudon, 1973) y en otros
paisecs, es el resultado de la constatacion cientifica del fracaso de las
nucvas estrategias educativas y de la utilizacion de la politica educativa
reformista como instrumento exclusivo para corregir las desigualdades
sociales mds importantes. Aun asi. v aunque es significativo que todos
ellos procedan de las universidades (y no de un encargo gubernamental),
no profundizan aun suficientemente en las causas sociales de dicho fra-
caso: en cambio, esa serd precisamente la primera tarea de la sociologia
de la educacién de los anos setenta.
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3. NUEVAS DIRECCIONES DE LA SOCIOLOGIA DE LA EDU-
CACION (1970-1990)

De momento. hacia 1970. se produce la ruptura definitiva de la uni-
dad tedrica funcionalista, mientras en los anos inmediatos continua, con
un ritmo bastante desigual, el proceso de institucionalizacidén de la so-
ciologia de la educacion en los principales paises. En Gran Bretafa,
concretamente, dicho proceso es relativamente vigoroso hasta 1980. En
Franctia, el resurgimiento de la disciplina data de los anos sesenta y de
los primeros setenta. En Holanda se produce incluso una diversificacion
nacional de enfoques tedricos v de orientaciones practicas con el apoyo
de determinados departamentos universitarios de pedagogia y de socio-
logia y de instituciones no universitarias tan importantes como la Fun-
dacion para la Investigacion Educativa. Pero esta evolucion no es siem-
pre tan positiva. Asi, por ejemplo. en Alemania, tras una década de
fuerte despegue (1963-1973) que se materializa en la creacion de unos
veinte institutos de investigacidon al margen de la universidad, vino lue-
go un franco retroceso. Y. en cuanto a Espafa, la institucionalizacién
inicial de la sociologia de la educacion como disciplina académica uni-
versitaria que se produjo al filo de los ochenta, se encuentra ain pen-
diente de su consolidacién definitiva (Alonso Hinojal, 1980a: 185-213
v 1983: Ortega, 1983, 1987 y 1989 Subirats. 1983).

En realidad. la crisis social v economica abierta en 1973, el aumento
notorio del desempleo v la reorientacidn consiguiente de la politica edu-
cativa, de un lado. y la propia crisis de la sociologia general (y de la
sociologia de la educacidon) previamente dominante (Gouldner 1979),
del otro, han condicionado decisivamente la evoluciéon mas reciente de
la disciplina. Asi. mientras por una parte, parece que se ha producido
una desaceleracion importante del ritmo de su institucionalizacién, por
otra, su diversificacion tedrica y su reconstruccidn critica estan contri-
buvendo a la relativa recuperacién de los cldsicos. a la aparicion de
nuevas lincas de investigacion y a un enriquecimiento tedrico y proble-
madtico innegable.

Por lo demads, para hacerse una idea mas viva de la urgencia actual
de este tipo de estudio basta con una ojeada critica a algunos de los
cambio sociales mds importantes del presente: inestabilidad del merca-
do laboral; prolongacion social de la adolescencia. como consecuencia
del desempleo juvenil y relacidn de este problema con la extension legal
de la escolaridad obligatoria hasta los dieciséis (o los dieciocho) afios y
con el fendmeno de la «escuela guarderia»; ascendencia creciente de los
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medios de comunicacion de masas cn la modelacidn de la mente y de
los descos del individuo humano. ¢ influencia relativa de la logica del
mercado —generalizacidon de la mentalidad dineraria y consumista, por
¢jemplo— en ese proceso; pujanza ideoldgica de las condiciones mate-
riales de vida de las nuevas «clases cultivadas» y de la mercantilizacion
general de la organizacion social: desarrollo de nuevas formas de distin-
cion y de diferenciacion escolar para reproducir la vertebracion desigual
de la sociedad y la estructuracion dual del sistema de ensefanza tradi-
cional; causas y consecuencias importantes del nuevo discurso ideoldgi-
co dominante de la politica educativa, centrado en la calidad y eficien-
cia de la ensefanza: fracaso escolar y malestar docente en ascenso;
minusvaloracion de los contenidos y sacralizacion de las técnicas didde-
ticas como nueva version histérica del formalismo pedagogico secular-
mente dominante; etcétera.

3.1. Orietacion subjetivista: «nueva sociologia britanica de la educa-
cién», enfoque interpretativo y etnometodologia

Después de venir gestandose aqui y alld (y muy particularmente cn
los trabajos realizados por Bourdieu y sus colaboradores del Centro Eu-
ropeo de Sociologia, y por Bernstein y los suyos en el Instituto de Educa-
cion de la Universidad de Londres). la ruptura clara con el funcionalis-
mo se produciria concretamente con la aparicion en Inglaterra de la
«nueva sociologia britdnica de la educacion», a raiz de la publicacion
del reader de Michael Young v con la difusidon social de sus nuevos
supuestos tedricos. En abril de 1970 y con motivo de la conferencia de
la Sociedad Britdnica de Sociologia, Bourdieu, Bernstein y el propio
Young hablan del asunto v los dos primeros deciden colaborar en ¢l
reader coordinado por el ultimo: Knowledge and Control. New Directions
for Sociology of Education (Young. 1971), un trabajo en el que destacan
los argumentos de Bourdieu, Bernstein y Davies sobre las funciones del
sistema de ensefnanza relacionadas con el control y con la distribucién
desigual del conocimiento (Davies. 1983: 95). Por lo demds, el libro
pudo beneticiarse de los canales privilegiados de distribucion de la
Open University hasta convertirse ¢n el hito bibliogriafico mads impor-
tante de la nueva sociologia de la educacion en general (Young y Whitty,
1977, Bates. 1980: Willianson. 1983: 49-50). Se trataba. mas concreta-
mente, de

«una investigacion de la organizacion social del conocimiento en las
instituciones educativas. (...). Una sociologia de la educacion que hace de
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los problemas del control v de la organizacion del conocimiento v sus
interrelaciones su preocupacion principal. (...). Hov en dia. son las con-
cepciones de sentido comun de lo «cientificon ¥ lo «racional», junto con
las diversas creencias sociales. politicas v educativas que se suponce se
desprenden de clias. las que representan las categorias legitimadoras do-
minantes. Por consiguiente, se convierte en la tarca de la investigacion
sociologica tratar estas categorias. no como realidades absolutas, sino
como realidades socialmente construidas que se realizan en contextos ins-
titucionales particularcs» (Young. 1971a: 31. Cita tomada de Ferndndez
Enguita, 1990a: 172).

Aunque Young, cuyas intenciones eran mds bien modestas, no recla-
mo en principio ninguna originalidad para las «nuevas direcciones», lo
cierto es que en los trabajos reunidos en el libro apuntan ya de algiin
modo los rasgos generales de la «nueva sociologia britdanica de la educa-
cion». A saber: 1) la decision de recuperar a los grandes cldsicos de la
disciplina y su problematica sociologica. con vistas a enriquecer un de-
bate tedrico al que se concede ahora un papel central: 2)la reconstruc-
cidn critica de los datos y la «construccidn cientifica» de los problemas
a investigar, junto con la exigencia de la explicitacion sistematica de los
supuestos de tos educadores y de los responsables directos de la adminis-
tracion y la politica educativas cuando se ocupan y hablan, en tanto que
tales, del sistema de ensefanza: 3) la problematizacién general de la
realidad y del conocimiento. en tanto quc construcciones sociales cam-
biantes, y la tendencia a la supresion de las fronteras académicas que
separan la sociologia del conocimiento de la sociologia de la educacion;
4) la concepeion de la investigacion educativa como investigacion en el
aula, y la de 1a sociologia del sistema de ensenanza como sociologia del
aula v del centro cscolares: 5) la problematizacidn del proceso de ense-
fianza a partir de la distincidn entre el curriculum «como hecho» vy el
curriculum «como practica»: 6) un radicalismo politico que se define
por la subversion curricular del control académico vy la confianza ¢n la
experiencia en el aula como factor del cambio politico-social: y, en fin,
7) cierta tendencia general al reduccionismo explicativo.

Por otra parte, va en 1972 v desde [a Politécnica de Londres, uno de
los primeros en adherirse a esta orientacidon, D. Gorbutt introducia ¢n
¢l medio académico la denominacion hoy consagrada de nueva sociolo-
gia de la educacion, insistiendo en la originalidad de la nueva linea de
investigacion y potenciando de paso con su interpretacion la confianza
de los especialistas en las posibilidades del cambio educativo y social a
partir de la experiencia del aula. En su opinidn, los protesores y los
alumnos serian los agentes genuinos. los auténticos protagonistas, de la
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realidad escolar, que. a su vez, tendria en el aula su principal marco
social. Con la ayuda de la nueva sociologia de la educacion, los profeso-
res podrian entender. ademdas, mucho mejor la naturaleza y la funcion
social de su profesion, hasta acabar convirtiéndose en verdaderos moto-
res del cambio y del progreso pedagdgicos. Es decir, desde esa perspecti-
va, el acto de ensefiar acaba transforméandose en acto de investigacion,
y el profesor. en investigador en el aula , siempre que cuente paralela-
mente, eso si, con un apoyo social y estatal suficiente para desarrollar
un nuevo modelo de formacion del profesorado y de prdctica educativa
(Alonso Hingjal, 1980: 153-158; 1985: 175-177).

«Lo que se necesita es generar un nuevo modelo para la formacion de
los maestros v la practica educativa. Su objetivo basico seria formar profe-
sores que fueran investigadores criticos, pendientes constantemente del
rendimiento de sus actividades v de las de sus colegas, y que llegaran a
modificar su conducta consiguientemente. Asi, ¢l mismo acto de ensefar,
vendria a ser un acto de investigacion. La investigacion educativa, lejos
de ser la exclusiva y remota actividad de unos pocos, vendria a ser parte
de la actividad normal de escuelas ¢ institutos» (Gorbutt, 1972: 10. Cita
tomada de Alonso Hinojal. 1980a: 157).

En el reader de 1971, el propio Young habia intentado legitimar los
nuevos planteamientos con una vaga apelacion a la autoridad de los
grandes cldsicos, Marx. Durkheim v Weber. Al afio siguiente, Gorbutt,
con mayor objetividad. situaba explicitamente “su” sociologia de la edu-
cacion en la drbita de los tedricos de la construccion social de la realidad
(1978). Berger y Luckman, acotando tres grandes dreas tematicas funda-
mentales: el conocimiento educativo, las categorias conceptuales del
profesor y la interaccién en el aula. Pero aunque este tipo de “nueva
sociologia britdnica de la educacion™ acabaria consoliddndose como una
mds dentro del panorama general de la nueva sociologia de ia educa-
cion, otros socidlogos se distanciarian progresivamente de ella, insistien-
do en la necesidad de sustituir el radicalismo ilusorio y vacio de los
primeros anos por un analisis tedrico mas riguroso y un compromiso
social y politico mds objetivo y mas serio (Sharp, 1988: 73-82).

En cualquier caso, en sus origenes, 1a nueva sociologia britdnica de Ia
educacion se distingue por todo un conjunto de supuestos, en parte clara-
mente innovadores y positivos, en parte mas discutibles, y entre los que
cabe resaltar los cinco siguientes: 1) difuminacién de los limites entre la
sociologia de la educacion, la sociologia del conocimiento y la teoria
socioldgica en general, en funcién del papel central que se concede a la
recuperacion de la discusion tedrica; 2) reconstruccion critica de todos
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los datos y elaboracién autonoma de los propios problemas cientificos:
cl criticismo a ultranza; 3) relativizacion del conocimiento y de fa mis-
ma realidad social, en tanto que construccion social (lo que incluye la
problematizacion sistemadtica de la verdad y de la validez, y de las epis-
temologias mismas, como constructos sociales: 4) atencion al sentido
concreto de las categorias conceptuales v de las explicaciones de los
actores sociales —profesores y alumnos, en el caso de la prdctica educa-
tiva——. a su construccién social en cada momento en la interaccidon con-
tinua entre profesores y alumnos; vy, en fin, 5) andlisis de las causas de
la reificacion y absolutizacidon de determinadas producciones sociales
(Alonso Hinojal, 1980: 158-160).

En su afdn por problematizar el propio proceso cducativo, los dife-
rentes comportamientos que lo integran vy, en general, todo cuanto hasta
entonces se daba por descontado. la nueva sociologia britdnica de la
educacion habia comenzado por centrarse en el analisis critico de la
produccidn y la transmision del conocimiento escolar, polarizando la
atencion vy el esfuerzo de los investigadores (comenzando por el propio
Young) en torno a la problemdtica especifica de la sociologia del curricu-
lum y de la interaccion en el aula; es decir, en el estudio de la naturaleza
de la reproduccion escolar de la cultura v en el alcance social y las
caracteristicas reales de la interaccion escolar entre profesores y alum-
nos.

«La obra de Michael Young difiere tanto de la de Bernstein como de
la de Bourdicu en que es menos obviamente un ejercicio de teoria pura.
La sociologia de la educacion de Young es conscientemente moral y politi-
ca. Sus raices sociales han de localizarse a dltimos de la década de 1960,
en los crecientes problemas econdomicos. sociales y politicos de Gran Bre-
tana, ilustrados tanto a nivel politico por las crisis de la socialdemocracia
como dentro de la teoria por la creciente critica a un planteamiento refor-
mista de los temas educativos representado por el fabianismo (Finn.
Grant, y Johnson, 1977). La crisis trajo cada vez mds a colacion el tema
del curriculum, el cual. segin Young. habia sido aceptado como un hecho
“dado™ no problemdtico en los debates socioldgicos anteriores sobre la
educacion. Juntamente con otros (Davies, 1969: Bernstein, 1971), Young
definio su labor como una reorientacién de la disciplina lejos de su preo-
cupacion central por la estratificacidon. “estrechamente concebida™. hacia
la gestion del conocimiento como cuestion sustantiva claver.

«Su obra se despliega en tres etapas principales. La primera puede ser
caracterizada por su intento de presentar una soctologia del curriculum en
su curso para estudiantes postgraduados en el London Institute of Educa-
tion, que culmind con la publicacién de Conocimiento y control (1971), que
contiene una coleccion de escritos de varios autores, incluyendo uno de él
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mismo: “Enfoque del estudio de los curricula como conocimiento organi-
zado socialmente™. Esta coleccion tenia ¢l propdsito de definir “nuevas
dirccciones en la sociologia de la educacion™. En el segundo periodo. in-
fluido principalmente por Mead v Schutz. s¢ ocupd de las tipicacioncs
hechas por macestros v otros agentes de las categorias educativas clave
como el “conocimiento”. “la capacidad”, “la ciencia”, en conjuntos de
interaccion tales como las aulas y la Junta de Escuelas. En la tercera etapa.
la de sus escritos mas recientes, ha vuelto a referirse a temas macrosocio-
[ogicos v a sus implicaciones en una practica educativa radical. Lo que da
a cada una de estas etapas su unidad esencial es su postura politica. impli-
cita en su obra anterior, pero formulada explicitamente en escritos recien-
tes como la busqueda de una sociedad socialista en la cual “se pudicra
realizar la humanidad comun del hombre™ (Sharp, 1988: 73-74).

En principio. la identificacidon de los mecanismos sociales mediante
los que se produce y se transmite el conocimiento. junto con la investi-
gacion de la logica social reguladora de ese proceso de produccion vy
reproduccidn escolares del conocimiento, llevd al establecimiento de
una distincion basica entre la concepcidn tradicional del curriculum
«como hecho» y la nueva interpretacion del curriculum «como practica».
En ¢l primer caso se trataba fundamentalmente de los contenidos co-
rrespondientes a las diversas materias disciplinares que definen apridri-
camente ¢l curriculum académico: y de la transmision. mediante técni-
cas diddcticas mas o menos eficaces. de dichos contenidos culturales al
alumno que ha de interiorizarlos. En ¢l segundo, e! curriculum coincide
siempre con una practica social concreta. relativamente compleja y que
resulta finalmente de la interaccion dialéctica objetiva entre las multi-
ples actividades sociales que los profesores v los alumnos desarrollan en
el contexto del aula y del conjunto del centro de ensenanza. Es decir, en
lugar de resaltar la dimension objetiva y acabada del conocimiento y de
la cultura en general. esta sociologia tiende a cargar ¢l acento cientifico
en su dimension intersubjetiva, activa y abierta: son los hombres, ac-
tuando conjuntamente. quienes producen vy reproducen constantemente
v en general la cultura y el conocimiento: v son, por tanto, los profesores
y los alumnos los que crean y recrean continuamente la realidad social
concreta del sistema de ensefianza en cada momento historico. Por tan-
10. entendido de esta nueva forma (mds compleja y mas objetiva), no
tiene sentido el hablar del curriculum como de algo regular o como algo
que se define a priori.

Légicamente, con este tipo de investigacion en el aula es posible des-
montar la imagen social dominante sobre los contenidos escolares, las
diversas practicas del sistema de ensefianza (evaluaciones, exdmenes y
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otros mecanismos de calificacion; métodos pedagogicos; formas sociales
de autoridad y de disciplina: etcétera) y el conjunto del proceso educati-
vo escolar en general. Porque, por poner un unico ejemplo, la educacion
real finalmente resultante serd muy distinta si la practica educativa del
sistema de ensefianza refuerza una determinada concepcion del mundo
y de la cultura (con sus contenidos bdsicos, sus valores, sus sentimientos
sociales existenciales y el sistema de hdbitos mentales y morales corres-
pondientes). o la contraria.

Por otra parte, al «problematizar» radicalmente el proceso de ense-
fianza, esta nueva sociologia de 1a educacidn acabard demostrando que
cl sistema escolar puede utilizarse (y se utiliza, de hecho) como un meca-
nismo de dominacion social muy eficaz, a partir del andlisis particular
de las dimensiones legitimadoras (ideologicas) de cada una de las pricti-
cas escolares fundamentales. Y no solo esto: la interpretacidn interaccio-
nista de la realidad (de la cultura) como una construccion social y sim-
bélica implica también la posibilidad de otras concepciones del mundo
y morales alternativas, a partir del fomento directo de un nuevo tipo de
relaciones sociales entre profesores y alumnos (De Pablo, 1983: 131-
133). Pero también puede incurrir (como, en la practica acabéd pasando)
en un relativismo tedrico extremo, solo aparentemente radical. Ence-
rrarse en la estrecha perspectiva del aula y del centro de ensefanza, y
olvidarse de la dialéctica objetiva y total de la cultura, la educacion
social y la personalidad humana en cualquier momento, y en cualquier
lugar, implica siempre ese tipo de riesgos. Algo que, por cierto, el propio
Young no tardaria mucho en reconocer.

«Las practicas que permiten a la sociedad seguir funcionando vy ocul-
tan las dimensiones ideoldgicas de las nociones del conocimiento domi-
nant¢ no son precisamente las practicas del aula, sino que tienen su lugar
en un contexto tan amplio como el de la propia sociedad capitalista (...).
Micntras los profesores radicales permanczcan aislados en sus escuelas y
no consigan cstablecer lazos de solidaridad con otros profesores, o0 modos
concretos de identificarse con el movimiento general de la clase trabajado-
ra para la transformacion de la sociedad, les faltard tanto la comprensién
como ¢l soporte de aquellos grupos de cuyo poder v capacidad de resistir
al establishment dependen en ultima instancia» (Whitty v Young., 1977,
Introduccion. Cita tomada de Alonso Hinojal, 1985: 176).

Por los demas. la nueva sociologia britanica de la educacion de
Young v otros autores (Young y Whitty, 1977; Keddie, 1973: Wood,
1979) fue tan sélo la expresion mas acabada y mas valida de un movi-
miento tedrico bastante mads general. La crisis general de la sociologia
occidental (Gouldner. 1979) y la literatura filoséfica de la época facilita-
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ron la orientacion subjetivista de la sociologia de la educacion. hasta dar
origen a toda una nueva «perspectiva humanista/cualitativa con su énfa-
sis en el lenguaje. en la mterpretacion de los hechos v en la toma del
punto de vista del actor» (Alvira. 1983: 34). Tal fue. por ejemplo. el caso
de la publicacion de La construccion social de la realidad en 1968 (Berger
v Luckman, 1978). una obra meritoria. que pasd a convertirse en un
pilar basico de esta tendencia socioldgica. Pero no fue, desde luego, ¢l
unico. Hay que contar también. por ejemplo. con la enorme influencia
de La estructura de las revoluciones cientificas. aparccida en 1962 (Kuhn,
1979), v ¢n general con la tendencia de la filosofia de la ciencia que,
arrancando de Popper hasta llegar a Lakatos v otros especialistas. ha
acabado por cuestionar la idea misma de la verificacion (como prueba
de las hipotesis teoricas). Con independencia de la coherencia epistemo-
logica v de la logica social general que alimenta esa filosofia de la cien-
cla. no cabe duda de que. en el caso concreto de la sociologia de la
educacion, actud como un factor importante en orden a la legitimacidén
de las nuevas tendencias de la disciplina v de las combinaciones filoséfi-
cas mas puramente idealistas v hasta del cambio del paradigma por el
cambio de paradigma.

«El mismo ano. 1968, vid también la publicacion del libro de Berger
v Luckmann La construccién social de la realidad. que suministrd la tinta
solipsista pero poderosa con que se imprimicron los nuevos paradigmas.
no solo permitidos va. sino hechos casi obligatorios. por Kuhn (1979).
para todo joven turco con ambiciones de cambio. El hombre de la sociolo-
gia tue informado de su capacidad para desreificar lo que ¢l habia creado.
Los sociologos britdanicos de tas "nucevas direcciones™ se lanzaron a hacer
combinaciones de existencialismo. duda antropologica y “andlisis™ post-
wittgensteiniano con el simplismo del filosoficamente ingenue. En el fado
metodologico se castigo al positivismo -se invoed a Schutz, Garfinkel v
Gicourel para unirlos a Kuhn como liberadores de las falsas objetividades.
Si permanecian dudas residuales. se citaban los acontecimientos académi-
co-politicos de 1968 como base suficiente det “mundo real™ para “proble-
matizar™ fas categorias oficiales o establecidas del mundo educativo» (Da-
vies. 1983: 94).

En un principio. lo que se produjo fue por tanto una reaccion general
¢ internamente poco diferenciada contra el funcionalismo. por diversas
razones. pero. ante todo, por su ignorancia del papel de los profesores y
alumnos como agentes del proceso educativo. Surgid asi un marco teori-
co bastante amplio y definido por el rechazo del cuantitivismo y del
modelo epistemoldgico y metodoldgico de las ciencias naturales en genc-
ral. por el olvido de la macrosociologia v la preferencia por la microso-
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ciologia, la atencion especial a las relaciones sociales simbdlicas. la pro-
blematizacion de todas las categorias sociales, etcétera. Sin embargo. la
contraposicion de las perspectivas cualitativa y cuantitativa no se limito
a establecer una dicotomia radical ¢n el dominio de las téenicas de in-
vestigacion (encuesta. experimentacion, datos estadisticos, de una parte:
y observacion participante, historias de vida, entrevista, de otra), sino que
reestablecio de hecho la vieja polémica de finales del siglo XIX (Dilthey.
Rickert. ctcétera) entre explicacion v comprension. A partir de ahi vy
aunque en general con mads peso académico (y como algo propio de
especialistas en diddctica v estudios curriculares) que propiamente so-
croldgico (Alonso Hinojal, 1980a: 31-46 v [34-184; 1984: 177), acaba-
ron por surgir diversas tendencias, entre las que cabe resaltar la sociolo-
gia interpretativa v la etnometodologia subjetivistas.

Asi. en 1979, Halfpenny. por ejemplo. al analizar la situacion de esta
polémica metodoldgica. distingue cuatro paradigmas bdsicos: cl positi-
vista-empirista tradicional; ¢l estructuralista; el interpretativo; y el etno-
metodologico (Alvira: 58). Para el paradigma interpretativo, que se cen-
tra sistemdticamente en lo cualitativo (al suponer que lo cuantitativo
resulta siempre superficial v no lleva a conocimientos auténticos), lo
esencial es como interpretar los datos cualitativos. En la practica, aparte
de inclinarse por las téenicas microsocioldgicas (microandlisis, estudio
de casos v demas). se apovara en la versidon fenomenoldgica del interac-
cionismo simbodlico de Coolev v Mead (interpretando intencionalmente
todos los datos como datos de la conciencia) y en la sintesis ecléctica de
dsta v otras matrices tedricas con el fin de ensayar la interpretacion del
sentido de dichos datos en funcion de la interaccidn social y con vistas
a entender la actividad significativa de cada individuo y su capacidad
de resistencia frente al orden v los valores sociales dominantes.

El interaccionismo simbélico fue una reaccién contra el funcionalis-
mo, por su énfasis en la estructura social objetiva, en la estabilidad
social v en la supuesta neutralidad ideologica de la sociologia v del siste-
ma de enscianza. Por eso puso sobre todo el acento en el individuo. y
no en la sociedad: en su conciencia, en su intencion, en su actividad
significativa y en su capacidad de resistencia. De ahi su gran atractivo
para quienes se oponian al cientifismo y querian tomar partido por las
capas sociales vy los grupos sociales subordinados de la sociedad. En
sociologia de la educacidn. concretamente, esto se tradujo en la atencion
a cada escuela concreta, vy, sobre todo. en el analisis de la interaccion en
el aula. pero ignorando los condicionamientos estructurales objetivos,
externos o internos, de ese proceso concreto. Por eso es [égico que pro-
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dujese muchos mas discursos de tipo voluntarista que andlisis rigurosos
para entender realmente lo que ocurre v para actuar eficazmente en con-
secuencia.

«E! lamado “enfoque interpretatine”™ producto de una simbiosis entre
¢l interaccionismo simbaolico de Blumer (19820 ¢f conductismo de Mead
(1972). la sociologia “humanista™ de Schuts (1974 1a sociolopia “tenome-
nologica™ de Berger v Luckmann (19781 v la ctnometodologia de Gartin-
kel (1967), al adoptar como centro de mterds ¢l mundo que se da por
sentado (taken- for-granted world). o8 decir. los significados. valores. prac-
ticas y relaciones cotidianas que raramente o nunca cueslionamos, tam-
bién ha aportado un bagaje salpicado de observaciones ¢ interpretaciones
que pucden ser utiles en un andlisi de las relaciones soctales de la educa-
cion» (Ferndndez Enguita. 1990a: 172).

Por ultimo. a partir de esta misma orientacion general. algunos expe-
cialistas se dedicaron a construir la etnometodologia, como una aproxi-
macion a lo que ocurre en el aula que se centra tundamentalmente en el
uso del lenguaje y en las reglas que definen su sentido. Es decir: en este
caso. todos los datos son también cualitativos. pero no existe problema
de interpretacion, sino que simplemente se trata de recuperar el sentido
de los propios actores.

Aunque existen, sin duda. importantes diferencias individuales entre
los distintos investigadores que se mueven en estas perspectivas, todos
ellos prescinden en general de las relaciones dialécticas objetivas entre
el medio escolar concreto por el que se interesan y el medio cultural
general (pero igualmente concreto) del que aquél forma parte. En cam-
bio. resaltan sistemdticamente la interpretacion v la recreacién subjeti-
vas de las influencias escolares. teniendo fundamentalmente a ver el
cambio educativo como el resultado natural v espontdneo de la interac-
cion en el aula. y. en todo caso. en el centro.

«El enfoque social-fenomenoldgico de la teoria educativa, también lla-
mado la nueva sociolegia. va mucho mads alld que la posicidn estructural-
funcionalista en su enfoque del estudio de la enseflanaza. La nueva socio-
logia concentra criticamente su interés ¢n una serie de presupuestos acerca
de las interacciones en ¢f aula v los encuentros sociales. Para los nucvos
socidlogos. toda teoria vdlida de la socializacion ha de verse como una
“teoria de la construccion de la realidad social, si no de una particular
ordenacién social histérica™. Ellos presuponen un modclo de socializacién
en el cual el significado viene “dado™ por las situaciones. pero también es
creado por los estudiantes en sus interacciones dentro del aula. Ademds,
la construccidn social del significado por parte de profesores v alumnos
plantea una vez mds cucstiones acerca de la naturaleza objetiva del cono-
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cimiento mismo. Para los nuevos socidlogos los principios que gobiernan
la orgamzacion, distribucion v evaluacion del conocimiento no son abso-
lutos v objetivos: se trata. por el contrario, de constructos sociohistéricos
forjados por seres humanos activos creadores y que no se limitan a existir
en ¢l mundo».

«En este enfoque. la visidn de los estudiantes como actores con una
identidad fija estd reemplazada por un modelo dinamico de la conducta
del estudiante. Los nuevos sociologos concentran su atencidn en la partici-
pacion de los estudiantes en la definicion y redefinicién del mundo. De
esta manera. con la aparicion de la nueva sociologia, el centro focal de los
estudios sobre el aula se ha desplazado de un énfasis exclusivo en la con-
ducta instituctonal a las interacciones de los estudiantes con el lenguaje.
las relaciones sociales vy las categorias de significado» (Giroux, 1990; 67-
68).

Sin embargo. con esta perspectiva se prescinde también de toda teo-

ria general sobre las clases sociales. la dominacién, el Estado vy las ideo-
logias. y es facil incurrir en el solipsismo teérico y en la impotencia
politica. Verbalmente. la micro-sociologia del aula apuesta generalmen-
te por el progresismo, e incluso por el radicalismo politico, pero en la
prictica no so6lo «problematiza» hasta el extremo el conocimiento y la
realidad, sino que viene a caer en un ultrarrelativismo epistemologico
subjetivista, un voluntarismo moral idealista y un radicalismo politico,
divorciado por completo de la realidad social y de su comprension rigu-
rosa, y por tanto impotente e incluso conservador (Dale, 1986: 54-55;
Sarup. 1978 y 1986).
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«La nueva sociologia ha despojado al curriculum escolar de su inocen-
cia. Pero (...) tiene también sus puntos flacos, que merman su capacidad
para resolver los mismos problemas que ha detectado. La critica mads seria
fanzada contra la nueva sociologia es que representa una forma de idealis-
mo subjetivo. Al parecer, la nueva sociologia careceria esencialmente de
una teoria adecuada del cambio v la conciencia sociales. Les sirve sin
duda de avuda a los educadores para descubrir de qué modo s¢ define ¢
impone ¢l conocimiento. pero es incapaz de ofrecer criterios para medir
¢l valor de diferentes formas de conocimiento de clase. Al apoyar el valor
y la relevancia de la intencionalidad de los estudiantes, la nueva sociologia
ha sucumbido a la idea de relativismo cultural. Carece de un constructo
que explique el papel que desempenia la idcologia en la construccion del
conocimicnto por parte de los estudiantes. No consigue explicar el hecho
de que la torma en que los estudiantes perciben el mundo externo no
siemprc se corresponde con la estructura v el contenido reales de ese mun-
do. Las percepeiones subjetivas se relacionan dialécticamente con ¢l mun-
do social. y en ningin momento se limitan a reflejar este altimo como en



un espejo. Pasar por alto este aspecto. como seria ¢l caso de los propugna-
dores de la nueva sociologia. es caer presa de un subjetivismo deformado»
(Giroux. 1990: 6&).

«El mundo social es algo mds que simples constelaciones de significa-
do. Aunque podemos aceptar que el sujeto cognitivo actua de acuerdo con
sus ideas, que existe siempre un factor subjetivo que interviene en el cono-
cimicnto del mundo. de ello no se sigue que cste ultimo posca ¢l caracter
que el sujeto cognitivo le atribuye. que los objetos que conocemos en el
mundo social sean meras creaciones subjctivas capaces de adoptar un
numero infinito de formas. El fenomenoldgo parcee querer proponernos
lo que podriamos considerar una forma extrema del idealismo subjetivo.
Donde el mundo objetivo externo es simplemente un precipitado de la
conciencia. el dualismo subjeto-objeto desaparece en favor del sujeto
constituyente» (Sharp y Green. 1975: 21. Cita tomada de Giroux, 1990:
68-69).

Suponer que los sujetos implicados en el proceso de formacion del
conocimiento, profesores y alumnos. estan en condiciones de descubrir
la condicion ideoldgica del conocimiento escolar para construir despues
un conocimiento alternativo, personalmente liberador y capaz de trans-
formar de forma positiva la sociedad. parece un voluntarismo epistemo-
logico excesivamente optimista. Si la escuela transmite determinados
conocimientos no es por casualidad. y solo situando el proceso de pro-
duccién v de transmisién del conocimiento que tiene lugar en la escuela
en relacion con su contexto social se podra descubrir por qué se produ-
cen esos conocimientos y no otros distintos. y por qué se producen y
como se producen. En cuanto a la creencia en la posibilidad de transfor-
mar la sociedad a partir exclusivamente de la «problematizaciéon» y del
analisis del conocimiento socialmente dominante parece algo aun mas
1lusorio (De Pablo, 1983: 136-137).

3.2. Relaciones entre educacién y empleo: el credencialismo neowebe-
riano.

Una direccion general alternativa de la nueva sociologia de la educa-
cion se situa, en cambio, en una posicion claramente objetivista, que
(centrandose en el problema del fracaso v de la seleccidn escolares),
viene a constituir una especie de reverso del funcionalismo sociolégico,
al abordar las funciones sociales de la escuela en relacion con la repro-
duccion y con la legitimacion ideoldgica de su desigualdad estructural.
Segun esto,
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«la funcion de la escuela no era simplemente integrar a los individuos
en una sociedad no problemadtica, sino reproducir las relaciones sociales
de produccidn. la division del trabajo, las clases sociales y la ideologia
dominante que permitian a la sociedad capitalista organizarse y mantc-
nerse como dominio de una minorta sobre la mayoria» (Ferndndez Engui-
ta, 1989a: 51

Ahora bien, dentro de esa misma direccion general hay que distin-
guir, a su vez, dos tendencias teéricas principales: basicamente neomar-
xista una; y mas o menos eclécticamente creadora la segunda, en la que
cabe incluir la teoria de la reproduccidon de Bourdieu, la genealogia de
Foucault y la sociologia de la educacion de Bernstein. Pero existen tam-
bién otras corrientes mds secundarias, y una de las mads importantes es
el credencialismo neoweberiano. Centrandose ante todo como el primer
funcionalismo en las relaciones entre educacion y empleo, y haciendo
un uso sistematico de la documentacion socio-histdrica, ¢l modelo cre-
dencialista parte para ello de la concepcion del sistema de ensenanza
moderno como un mecanismo de domesticacion v de dominacion sim-
bolica de los ciudadanos, y en el que, mas que producirse nada nuevo,
se distribuyen bastante rigidamente las credenciales educativas necesa-
rias para acceder a las diferentes posiciones sociales.

«Para esta corriente. de inspiracion weberiana. la escuela era unica-
mente un lugar donde adquirir titulos que lucgo serian utilizados por los
individuos v 1os grupos como un instrumento legitimo —es decir, acepta-
do— en la pugna por las ventajas relativas en la vida adulta, especialmen-
te en la esfera ocupacional. Aqui la escucla cra considerada como una
simple “caja negra”. cuyo interior carccia de interés analizar, El credencia-
lismo. pues. considera a la escuclia. exclusivamente, como un mecanismo
de distribucidn. No obstante, tuvo v tiene la virtud de senalar que la
sociedad no se divide simplemente en grandes clases sociales, sino en
multitud de peguenos v grandes colectivos que pugnan entre si, a lo que
deben anadirse las pugnas interindividuales. y que la educacién es un
instrumento en esta lucha de todos contra todos» (Ferndndez Enguita.
1989a: 52).

El planteamiento bdsico del credencialismo de Collins (1971, 1974,
1989) estd bastante claro: los grupos sociales que comparten culturas (o
subculturas) comunes son las unidades bdsicas de la sociedad:; en la lu-
cha social constante por la riqueza. por el poder v por el prestigio social,
las diferentes organizaciones (y. en su seno, los individuos que forman
parte de ellas) se enfrentan constantemente entre si; y la funcion princi-
pal del sistema escolar es la ensefianza de las culturas de status de los
grupos sociales dominantes. estrechamente relacionadas por lo demas
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con la lucha por el reparto del poder. del mérito v de la riqueza que van
unidos a la divisidn social del trabajo.

En principio. se parte, por lo tanto. del rechazo del modelo tecnocra-
tico sobre las relaciones entre educacidn y empleo:

«La teoria de la funcién tecnoldgica de la educacion puede ser estable-
cida de acuerdo con las siguientes propuestas:

. Los requisitos educativos exigibles de los empleos se incrementan
constantemente en la sociedad industrial debido a los cambios tecnoldgi-
cos. Dos procesos son involucrados:

a) La proporcion de los empleos que requieren poca destreza decrece
y la de los que requieren mucha destreza aumenta.

b) Los mismos trabajos requieren cada vez mavores destrezas.

2. Lacducacion tormal provee la ensefianza. tanto en técnicas especi-
ficas como en capacidad general, necesarias para los emplcos cada vez
mas sofisticados.

3. Por lo tanto. surgen constantemente nuevas exigencias educativas
para obtener un cmpleo v una proporcidn cada vez mayor de gente se ve
obligada a pasar mds vy mas tiempo en la escuela» (Collins, 1989: 18-E9).

«Esto es. la jerarquia del logro educacional se supone que es una jerar-
quia de destrezas v la jerarquia de empleos se supone que €s otra jerarquia
de destrezas. Por los tanto. la educacion determina el éxito, v mds aun en
la medida en que fa moderna cconomia, segin se afirma, se mueve hacia
un predominio creciente de las posiciones altamente cualificadas».

«En este capitulo v en el que sigue. desmenuzaré esta teoria en sus
partes componentes v las examinaré contra la relevante evidencia empiri-
ca. Esto se ha hecho raramente. aunque ta evidencia de la mayoria de los
puntos es sobradamente abundante: esto sélo se ha disenado mediante
estudios economicos dispares v quiza superespecializados. Cuando uno
hace eso. el modelo tecnocritico se derrumba virtualmente en todos los
puntos en que puede ser puesto a prueba contra la evidencia empirica. La
“educactonocracia”,. que es su piedra angular, es en su mayor parte pala-
breria burocrdtica mas que un productor de auténticas destrezas téenicas.
De cualquier manera que la estudiemos —comparando la efectividad en
el trabajo de gente mds o menos instruida. averiguando donde se apren-
den realmente las técnicas profesionales. examinando lo que los estudian-
tes aprenden en clase y durante cudnto tiempo lo recuerdan, contrastando
la relacion entre las graduaciones v el éxito ulterior—la interpretacion
tecnocratica de la educacidn dificilmente recibe algun apoyo» (Collins.
1989: 13-14).

Conectando con una tradicidn socioldgica americana relativamente
oculta o marginal (representada por autores como Veblen y C. W. Mills),
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Collins se apoya muy especialmente en la concepcidon weberiana de la
sociologia de la educacion como sociologia de la dominacion. Y, a partir
de ahi. rebate las posiciones funcionalistas mostrando como el sistema
educativo de los Estados Unidos se ha desarrollado por la competencia
de las diversas clases sociales y grupos de status con vistas a imponer
una determinada forma de reparto de la riqueza, del poder v del presti-
gio. y no tanto en funcion de las necesidades téenicas v econdmicas
objetivas de la sociedad. No solo esto: el sistema de ensenanza contribu-
ye decisivamente a la reproduccion de la estructura desigual de la socte-
dad y de la cultura porque, mds que conocimicntos objetivos y habilida-
des 1écnicas directamente relacionadas con la division social del trabajo,
proporciona fundamentalmente los diferentes hibitos culturales (formas
de hablar, de vestir, maneras, mores, preferencias cstéticas, etcétera)
correspondientes a los principales grupos de status. Existe una relacion
objetiva entre la educacién formal y el emplco. pero la clave de dicha
relacion no descansa en la jerarquizacion de los conocimicntos ganados
por los alumnos, sino en la de las diferentes subculturas académicas
existentes (Alonso Hinojal, 1980: 121-124; Medina, 1987: 145-151).

-
Ante todo. el aprendizaje de los requisitos profesionales cognitivos
es basicamente laboral, y no escolar.

«;Qué es lo que se aprende realmente en las escuelas? Ha habido pocos
estudios sobre lo que verdaderamente se aprende en las escuelas y cudnto
tiempo se recuerda. Las evidencias disponibles sugieren que las escuelas
son lugares muy poco eficientes de aprendizaje. Muchas de las téenicas
utilizadas en empleos directivos v profesionales se aprenden en los mis-
mos lugares de trabajo...» (Collins. 1989: 24),

«En suma. los cambios en la proporcidon entre trabajos de mayores
conocimientos v de menores influyen muy poco en el incremento observa-
do en el nivel educativo de la fuerza de trabajo americana. Los datos
econdmicos no indican una clara contribucion de la ensefianza al desa-
rrolio econdmico que vava mads alla de proveer a una ilustracion de las
masas. La educacion es a menudo irrclevante respecto de la productividad
en los puestos de trabajo. y es a veces contraproducente. El aprendizaje
de las profesiones especificas descansa a menudo mds en la experiencia en
¢l propio trabajo que en la ensefianza formal de las escuelas. Los verdade-
ros logros de las propias escuelas, la naturaleza del sistema de gradaciones
v su falta de relacion con el éxito profesional y el ethos dominante entre
los estudiantes sugieren que el sistema educativo es muy ineficiente como
un medio de aprendizaje de las técnicas de un trabajo» (Collins, 1989: 29).

En realidad y en la medida en que se produce, la estrecha correlacién
existente entre origen social y éxito escolar se explica precisamente por-
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que los contenidos escolares v el sistema de ensefianza son falsamente
neutrales. Lejos de transmitir conocimientos objetivos y de fomentar el
desarrollo de hdbitos y de capacidades intelectuales y morales cultural-
mente neutrales, el sistema de ensehanza impone a los alumnos los valo-
res, creencias, habitos y formas sociales correspondientes a la cultura
particular de los grupos sociales privilegiados. En este sentido, la impor-
tancia escolar creciente del deporte y de otras actividades no académicas
resulta bien significativa.

«El contenido de la educacion en las escuelas publicas ha versado espe-
cialmente en una suerte de cultura de clase media mds que cn materias
académicas “per se”. Los centros de ensefanza del siglo X1X enfatizaban,
mas que cualquier otra cosa, una estricta obediencia a normas de decencia
religiosa absolutamente pasadas de moda. El movimiento “Progressive™
de reformas [movimiento educativo que ponia el énfasis en los trabajos
de clase creativos v experimentales v en un sentido de democracial. resul-
tado del influjo de los hijos de trabajadores. impuso suaves formas sociali-
zadoras, tales como el autogobierno por parte de los propios estudiantes y
la realizacién de actividades supervisadas. Estudios realizados desde los
anos veinte a los sesenta indicaron el éxito de tales programas (...). En
suma, lo que sc aprende en las escuelas tiene mucho mas que ver con las
normas convencionales sobre los conceptos de la sociabilidad y del dere-
cho de propiedad que con téenicas instrumentales o cognitivas» (Collins,
19R9; 26).

«lL.as escuelas ticnen relativamente poco efecto sobre la ensefanza, ex-
cepto en cuanto se refiere a moldear esos estilos culturales disciplinados
sicmpre prominentes entre las clases sociales superiores» (Collins, 1989:
28-29).

«Estos resultados podrian ser contemplados en el contexto de los estu-
dios que muestran lo que sucede en las escuelas americanas. Desde la
década de los veinte a la de los sesenta. las investigaciones y las observa-
ciones han mostrado que ¢l principal centro de atencién en fas escuelas ha
recaido en asuntos no académicos. Los profesores se han preocupado prin-
cipalmente de mantener su autoridad. en una interminable fucha con los
estudiantes. El deporte v otras actividades académicas han sido alentadas
por prolesores y administradores asi como por parte de los estudiantes.
especialmente por sus funciones rituales en ¢l mantenimiento del orden
escolar» (Collins, 1989: 25-26).

No hay, por tanto, una «competicién» libre y abierta entre los distin-
tos individuos (una verdadera «igualdad de oportunidades»), sino mas
bien un sistema de cooptacion y de padrinazgo de aquellos que, o bien
pertenecen al grupo socialmente dominante, o bien logran integrarse en

391



éste. a costa de renunciar a sus reices sociales diferenciales y a su propia
cultura familiar, étnica o de clase (Forquin, 1985: 201-203).

Los titulos académicos constituyen, ante todo, las credenciales que
prueban un determinado estilo cultural v lo's requisitos formales mds
importantes del empleo. A pesar de toda la retorica relacionada con la
movilidad social y con la igualdad de oportunidades, el individuo se
encuentra constantemente con que los empleadores establecen prerre-
quisitos de educacion formal, en fugar de valorar las capacidades reales
de cada candidato a un puesto de trabajo: es decir, los empresarios
valoran los titulos, pero no como indicadores de la competencia profe-
sional de cada uno. sino como garantia del dominio personal de un
determinado estilo de vida. Puesto que los requisitos cognitivos especifi-
cos de la mayor parte de los empleos continian aprendiéndose funda-
mentamente en el puesto de trabajo. parece logico que, a la hora de
seleccionar a los diferentes candidatos, los empresarios se interesen mu-
cho mds por los rasgos de su personalidad como trabajadores que por
sus capacidades cognitivas y sus cualificaciones preprofesionales concre-
tas. En este sentido, los titulos —al menos los mas codiciados de ellos—
constituirian sobre todo una garantia de la orientacion hacia el éxito
econdmico vy social v hacia los valores dominantes en la sociedad capita-
lista, e incluso, en ocasiones, el certificado decisivo de un origen fami-
liar «puron. Por lo demds. el prestigio que conficren estos titulos y cre-
denciales superiores estd estrechamente relactonado con la lucha
competitiva para acceder a status superiores. aun a costa de comprome-
terse activamente con el ejercicio mas o menos directo o indirecto de la
dominacion social.

«Las graduaciones simplemente son una recompensa. y los certificados
una demostracion de ta autodisciplina de la clase media» (Collins. 1989:
29).

«Parcce. pues. que las gradaciones estan ligadas al ¢xito profesional
principalmente por la importancia del certificado de graduacion académi-
ca mads que por los conocimientos (a menudo insignificantes) que éste, por
si mismo, pucda indicar. Es sabido que los empleadores, por lo general.
no seleccionan a los aspirantes sobre la base de sus graduaciones escolares.
sino mds bien buscan a los que tienen terminado un grado en alguna
materia particular. v. especialmente. por algunas caracteristicas difusas de
«personalidady». Los grados v la capacidad para obtenerlos operan como
una forma especializada de control dentro del propio sistema escolar. re-
flejando el juicio del enseniante sobre la sumision al sistema del estudian-
te. La suma absoluta del trabajo escolar reahizado parece ser el mejor
camino hacia los grados mds altos. junto con las graduaciones superiores



reservadas al trabajo que se realiza en cantidades muy superiores a lo que
para cllo se exige. Es también sabido que los grados no tienen ninguna
relacion con la creatividad. v, posiblemente. a veces ¢sta sca una relacion
inversa. Los profesores preficren y recompensan el trabajo duro v a los
estudiantes sumisos v tienden a apreciar muy poco a los que se salen de
o corriente. especialmente si éstos no respdtan la disciplina rutinaria.
Tambicn se sabe que los grados estan altamente relacionados con el entor-
no social de clase» (Collins, 1989: 28).

Tal es el tipo de supuestos de que parten Collins y aquellos socidlo-
gos que aplican la teoria weberiana del conflicto social al proceso de la
«clausura de las profesiones». De acuerdo con esta teoria, las credencia-
les educativas serian mas que nada el equivalente de la «prueba de lina-
je» v de los mecanismos de clausura gremial del pasado. Aparentemente
parecen mas racionales v funcionalmente necesarias, pero en realidad
constituyen un importante recurso cultural para conseguir «sinecuras»
ocupacionales. controlar ciertos empleos al margen de la logica de la
competencia que se atribuve al mercado de trabajo, v monopolizar las
posiciones clave y mas privilegiadas de la division social del trabajo. En
cse sentido, el sistema de enseftanza seria un sistema de cooptacion, de
padrinazgo v de clausura profesional que tendria en el examen su princi-
pal instrumento formal y en el poder econdmico y social su base real.

«b.os largos cursos de estudios impartidos en escuelas superiores y de
CcOmMerelo existen. en gran parte, para elevar los status de las profesiones y
para establecer barreras entre los practicantes v los extranos. El grado en
que la educacidn provee principalmente estos status v estas funciones so-
crales varia segun las protfesiones de que se trate» (Collins, 1989: 24).

«I:l papel jugado en tiempos pretéritos por la “prueba de linaje™, como
un prerrequisito para la igualdad de nacimiento. el acceso a las nobles
prebendas v dotaciones. vy dondequiera que la nobleza retenia un poder
social. para la cualiticacion para los cargos oficiales. lo desempefia hoy en
dra la patente de educacion. La elaboracion de los titulos por parte de las
universidades. ¢scuelas de comercio v de ingenieria v el clamor general
por la creacidn de ulteriores certificados académicos en todos los campos
sirve a la formacidn del estrato privilegiado en los ministerios vy las ofici-
nas. Tales certificados apovan las demandas de sus poseedores de un con-
nubio con los notables (en las oficinas de negocios también ponen en pie
esperanzas de promocion a traveés de la hija del jefe). demandas de admi-
s16n ¢n los circulos que se adhieren a los “cddigos del honor™. demandas
de “un status apropiado™ v su adecuado sucldo en vez de un salario que
esté de acuerdo con ¢l resultado del trabajo. demandas de un ascenso v de
una vejez asegurados y. sobre todo, demandas de monopolizacidn de posi-
ciones ventajosas social v econdmicamente».
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«Si escuchamos las peticiones desde todos los lados para que se intro-
duzcan planes de estudio regulados que culminen en examenes especiales,
cllo se debe, por supucesto. no a un subito despertar de una “sed de educa-
cion™, sino mas bicn al desco de limitar el nimero de candidatos para
estas posiciones v de monopolizarlas cn provecho de los poseedores de
patentes académicas. Para esta monopolizacion, el instrumento hoy uni-
versal es el “examen™: de ahi su ascenso irresistible. Dado que el curricu-
lum requerido para la adquisicion de esta patente de educacion exige con-
siderables gastos v un largo periodo de gestacion, esta contienda implica
una represion del verdadero talento (o del “carisma™) en favor de la pro-
picdad, ya que el costo intelectual de las patentes de educacion va siempre
decreciendo a medida que su volumen sc incrementa» (Collins, 1899: 5).

Otros sociologos neoweberianos contribuyeron también a afinar esta
interpretacion general con nuevas precisiones. De acuerdo con F. Parkin
(1979), por ejemplo, el disefio de las pruebas de acceso a los mejores
empleos se concibe ya de por si en funcion de las «cualidades» persona-
les que resultan del disfrute previo de una determinada cultura familiar
o de status. En este sentido, la comparacion con las profesiones realmen-
te competitivas —el deporte. el arte o el espectdculo, por ejemplo— es
muy reveladora: en este caso el status social ni estd mediado por la
titulaciéon formal que otorga la escuela, ni es fadcilmente transmitible de
padres a hijos: quienes siguen estas profesiones son objeto de una critica
y una evaluacion social mds o menos constante. En cambio, aquellos
que pueden disfrutar de la clausura ocupacional —sean trabajadores de
cuello blanco o especialistas en determinadas profesiones manuales—,
se valen de ese control para orientar y restringir la oferta de trabajo,
monopolizar legalmente (mediante la licencia publica) los servicios pro-
fesionales o enmascarar, en fin, los diferentes niveles de capacidad exis-
tentes entre sus miembros. dando por supuesto que todos ellos son igual-
mente competentes en el desempeno de la profesion.

3.3. La teoria de la violencia simbdélica y la funcion politica del siste-
ma de ensefianza.

Aunque acusa también la influencia de otros cldsicos como Marx,
Durkheim y Veblen. la teoria de la violencia simbdlica de Pierre Bour-
dieu constituye probablemente el enfoque neoweberiano mas original de
la sociologia de la educacion actual. Desde los anos sesenta, el trabajo
de Pierre Bordieu y de sus colaboradores en el Centro de Soctologia
Europea venia centrandose en el estudio de la transmision de la cultura.
Y. de hecho, ese trabajo vino a culminar con la publicacion de La repro-
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duccion. Elementos para una teoria del sistema de ensefianaza en 1970
(Bourdicu y Passeron, 1977). una sintesis teorica que articula de modo
sistemadtico los resultados empiricos obtenidos a lo largo de diez afios,
pero yendo va mucho mas alla de ellos (Subirats, 1977: 10). Por otra
parte. y a pesar de la relativa incomunicacion existente entre las distin-
tas «sociologias nacionales». 1a obra de Bourdieu estd en el origen mis-
mo de la nueva sociologia britanica de la educacion. Ahora bien. aunque
en su escrito sobre el «Poder Simbolico» (1977) su autor la presenta
como una sintesis de la interpretacion especializada y autonoma del
estructuralismo. de la semiotica (de Lévi-Strauss v Saussure, por ¢jem-
plo) y de la perspectiva sociologica de Marx y de Weber, el marco teori-
co de la teoria de la violencia simbdlica es fundamentalmente de tipo
weberiano (Sharp, 1988: 65-73).

«Al definir tradicionalmente el “sistema de educacion™ como el con-
junto de mecanismos institucionales o consuctudinarios por los que se
halla asegurada la transmision entre las generaciones de la cultura hereda-
da del pasado (por ejemplo. la informacion acumulada). las teorias cldsi-
cas tienden a disociar la reproduccion cultural de su funcion de reproduc-
cton social, o sea. a ignorar ¢l efecto propio de las relaciones simbolicas
en la reproduccion de las relaciones de fuerza. Estas teorias que, tal como
puede observarse en Durkheim. se limitan a extrapolar a las sociedades
divididas en clases la representacion de la cultura y de la transmision
cultural mds extendida entre los etnologos. se funda ¢n ¢l postulado tdcito
de que las diferentes AP [acciones pedagdgicas] que se cjercen en una
formacién social colaboran armoniosamente a la reproduccion de un capi-
tal cultural concebido como una propiedad indivisa de toda la “sociedad ™.
En realidad. por el hecho de que correspondan a tos itereses materiales
y simbdlicos de grupos o clases distintamente situados en las relaciones de
fucrza. estas AP tienden siempre a reproducir la estructura de la distribu-
cion del capital cultural entre esos grupos o clases. contribuyendo con ello
a la reproduccidn de la estructura social: en cfectol las leyes del mercado
donde se forma el valor econdmico o simbaolico, o sea. el valor como
capital cultural, de las arbitrariedades culturales reproducidas por las dite-
rentes AP v, de esta forma. de los productos de estas AP (individuos
educados). constituyen uno de los mecanismos. mas 0 menos determinan-
tes segun ¢l tipo de formacion social. por los que se halla asegurada la
reproduceion social, definida como reproduceion de la estructura de las
relaciones de tuerza entre las clases» (Bourdieu v Passeron. 1977: 51).

«Todo poder de violencia simbolica, o sea. todo poder que logra impo-
ner significaciones ¢ imponerlas como legitimas disimulando las relacio-
nes de fuerza en que se funda su propia fuerza. afade su fuerza propia. cs
decir, propiamente simbdlica. a csas relaciones de fuerza» (Bourdieu y
Passcron, 1977: 44).
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Por violencia simbdlica hay que entender. por tanto, todo poder capaz
de imponer significaciones (es decir, ideas generales relacionadas con
una u otra vision determinada del mundo. de la cultura v del comporta-
miento humano). y de imponcrlas ademds «legitimamente». Es decir, a
costa. precisamente. de encubrir o disimular las relaciones de tueza (el
poder material) que estdn a la base de la capacidad de violencia simboli-
ca, hasta hacerlas aparecer como naturales. justas ¢ inmutables. para
Jjustificar asi la situacion desigual de los diferentes individuos y grupos
sociales en jerarquia social. Ahora bien. segin Bourdieu. esa seria preci-
samente la principal funcion del sistema de enseianza moderno v de los
sistemas simbolicos ¢n general:

«Los sistemas simbdlicos cumplen su funcion politica como instru-
mentos de dominacion. como instrumentos estructurados v estructurantes
de comunicacion v de conocimiento» (Cita tomada de Sharp. 1988: 60).

«Toda accion pedagogica (AP) os objetivamente una violencia simboli-
ca. en tanto que imposicion. por un poder arbitrario. de una arbitrarviedad
cultural» (Bourdicu v Passeron. 1977 45)

Para desempenar bien sus funciones sociales, la dependencia de la
escuela respecto de los grupos sociales dominantes tiene que permanecer
oculta. Es decir, la opinidn publica debe imcluir la imagen social de la
neutralidad y la autonomia del sistema educativo. como condicion para
la legitimacion social de su arbitrariedad cultural. Mientras. interna-
mente, modela la mente de los distintos individuos, inculciandoles un
determinado sistema de actitudes v de hdabitos mentales v morales. basi-
camente coherente con las relaciones de poder que definen la sociedad
capitalista, dicho sistema tienc que aparceer ante la opinién publica
como una institucion esencialmente autdénoma ¢ independiente,

A primera vista el modelo parcce puramente «culturalista»: la desi-
gualdad serfa mds que nada social v ccondmica v la escuela, con su
igualitarismo formal. se limitaria a canalizar v reproducir dicha desi-
gualdad de partida. Sin embargo. la teoria de la reproducciéon de Bour-
dieu cs algo mds compleja. En primer lugar porque. como ya se ha di-
cho, no existe neutralidad por parte del sistema de ensefianza, sino una
«arbitrariedad cultural». que se impone ademas de tal forma que queda
socialmente legitimada. Tal es precisamente el papel social de la «vio-
lencia simbolica»: la «inculcacion de un programa latente». Es decir. la
imposicion sutil de una cultura como la cultura (de una «arbitrariedad
cultural» por un «poder arbitrarion. pero capaz de conseguir una difu-
sion social generalizada del sistema de creencias mas acorde con sus
intercses). Y el éxito general con el que el sistema de ensefianza desem-
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pefia dicha funcidn tiene su mejor confirmacion en la continuidad social
de la idea social de la neutralidad. la autonomia v la universalidad de la
escuela (Forquin, 1985: 203-205). Pero hay también algo més. porque
Bourdicu concibe el sistema de ensefianza moderno (v los sistemas sim-
bdlicos en general) como «doblemente determinado»: por presiones pro-
cedentes directamente del campo intelectual, por un lado: y por las cla-
ses o fracciones de clase con la fuerza social necesaria para imponer la
forma v el contenido de la violencia simbdlica mds convenientes para
sus intereses sociales particulares. por otro.

Por eso mismo. un bajo rendimiento escolar puede ocultar (v oculta,
de hecho) un alto rendimiento social del sistema de ensenanza. Este
tiene tres funciones bdsicas: la funcion cultural, consistente en transmitir,
inculcar y conservar la cultura: Ta funcion social. tendente a la reproduc-
¢ién de un estructura social desigual v de tas relaciones de clase que la
definen: y la funcién ideolégica. capaz de lograr la integracion intelectual
y moral de los ciudadanos. al enmascarar la funcion social con la ilusion
de la autonomia y la neutralidad esenciales del sistema. De ahi que,
cuanto mas independiente parezca ser un sistema de enseflanza determi-
nado, mas eficazmente dependiente serd de hecho.

«Conceder al sistema [de ensenanza] la independencia absoluta a que
aspira o. por el contrario. ver en él solamente un reflejo de un estado del
sistema ccondomico o la expresion directa del sistema de valores de la
“sociedad global™. hace imposible percibir que su “autonomia relativa™ le
permite servir a las demandas externas: o la apariencia de independencia
v de neutralidad. disimular las funciones sociales que leva a cabo y, por
lo tanto. realizarlas mis eficazmente» (Bourdieu v Passeron: 229).

«Un bajo rendimiento téenico puede ser fa contrapartida de un fuerte
rendimiento del sistema de ensenanza en la realizacién de su funcion de
legitimacion del “orden social™ (...). La nocidn tecnocrdtica de “rendi-
miento” tiene por funcion excluir un andlisis del sistema de las funciones
del sistema de ensenanza. (...}, mostrando que ninguna de las funciones
del sistcma de ensenanza puede ser definida independicntemente de un
estado determinado de la estructura de las relaciones de clase» (Bourdicu
y Passeron, 1977: 236).

«Fl sistema de ensenanza tradicional debe a su autonomia relativa cl
poder de aportar una contribucion especifica a la reproduccion de la es-
tructura de las relaciones de clase porque le basta con obedecer sus reglas
propias para obedecer al mismo tiempo v casi automdticamente a los
imperativos externos que definen su funcion de legitimacion del orden
establecido: es decir, para realizar simultineamente su funcién social de
reproduccion de las relaciones de clase. asegurando la transmision heredi-
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taria del capital cultural. v su funcion ideoldgica de enmascaramiento de
esta funcion. acreditando la tlusion de su autonomia absoluta» (Bourdicu
v Passeron. 1977: 254).

«El sistema de ensenanza solo logra realizar perfectamente su funcion
ideologica de legitimacion del orden establecido porque esta obra macestra
de mecdnica social logra ocultar, como por un encajonamiento de cajas de
doble Tondo. las relaciones que. en una socicdad dividida en clases. unen
la funcion de tainculcacion, es decir, la funcion de integracion intelectual
v moral. a la funcidn de conservacion de la estructura de las relaciones de
clase caracteristica de esta sociedad. Resulta fegitimo tratar la autonomia
relativa del sistema de ensenanza como la condicion necesaria v especitica
del cumplimiento de sus funciones de clase. porgue el éxito de la inculca-
cion de una cultura legitima v de la legitimidad de esta cultura supone cl
reconocimicnto de la autoridad propiamente pedagdgica de la institucion
y de sus agentes. es decir, el desconocimiento de la estructura de las rela-
ciones sociales que fundamentan esta autoridad» (Bourdicu v Passcron.
1977 255).

«AsiL la funcion mas oculta v mas especifica del sistema de ensenanvza
consiste en ocultar su funcion objetiva, s decir, en enmascarar la verdad
objetiva de su relacion con la estructura de las relaciones de clase. (1), Fl
ticmpo (v por lo tanto ¢l dinero) malgastado ¢s también el precio que hay
que pagar para que siga enmascarada la relacion entre el origen social
los resultados escolares porque. queriendo hacer a un coste menor v mas
rapidamente to gue ¢l sistema hara de todas formas, se pondria de mani-
ficsto. anulandola al mismo tiempo. una funcion que solo se puede cjercer
si permanece oculta» (Bourdieu v Pusseron. 1977: 266-267).

Ll funcionalismo tipico explica la «explosion educativar» de la scgun-
da mitad de nuestro siglo en funcion de las necesidades téenicas v ¢co-
nomicas de la sociedad. Otros socidlogos neoweberianos se reficren. en
cambio, a la competencia existente entre los grupos sociales privilegia-
dos para esclarccer dicho proceso. Pero Bourdicu intenta integrar las
diferentes explicaciones de forma original. apoyandose para ello en su
teoria de la doble determinacién de los sistemas simbolicos, ¢n la distin-
cion del capital cultural, ¢l capital politico y c! capital econdmico y c¢n
otros conceptos importantes. entre los que cabe destacar los de campo
intelectual v ethos de clase (Atonso Hinojal, 1980a: 124-129).

Asi. como existe un dominio especilico del capital econdmico (a sa-
ber. la produccion. la distribucion y ¢l consumo de la riqueza). hay
también. al menos desde ¢l Renacimiento, un campo intelectual para la
produccidn v la distribucion de los sistemas simbolicos relativamente
autonomo, con su ldgica especifica («fa competencia por la legitimidad
cultural»), con sus instituctones (el sistema de ensenanza, los medios de
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comunicacion de masas. las academias, etcétera). su jerarquia y una
retérica ideologica que proclama su autonomia y su independencia.

«A medida que las dreas de la actividad humana se volvieron mas
claramente diferenciadas. un orden intefectual en el verdadero sentido.
dominado por un tipo particular de legitimidad. empezd a definirse ¢en
oposicion a los podercs econdomico. politico v religioso. es decir. a todas
las autoridades que podian alegar ¢l derecho a legislar sobre temas cultura-
les en nombre de una autoridad que no erainteletual propiamente dicha»
(Cita tomada de Sharp. 198K 72,

Hay una division del trabajo cntre los distintos grupos v fracciones
de la clase dominante. Y asi como cn ¢l dominio cconomico existe una
lucha entre los grupos soctales v las clases subordinadas v los grupos y
las clases dominantes por ¢l reparto del capital econdomico . en el campo
intelectual hay también una lucha de clases para imponer una determi-
nada definicién simbdlica de la reahidad.

«[Estas luchas tiencn lugar va sea] directamente en los conflictos sim-
balicos de la vida cotidiana o indirectamente, a través de la fucha empren-
dida por los especialistas en la produccion simbdlica (productores a tiem-
po completo) en la que el objeto en juego ¢s el monopolio de Ia violencia
simbdlica legitima —es decir. el poder de imponer (¢ incluso de inculcar)
instrumentos de conocimiento y expresion de la realidad social (taxono-
mias) que son arbitrarias (pero no reconocidas como tales)» (Cita tomada
de Sharp, 1988: 66).

O, en otras palabras:

«El campo de la produccion simbdlica es un microcosmos de la “lucha
entre clases™ [v] la lucha por la recompensa especifica en el campo auténo-
mo de la produccién ideoldgica produce automadticamente forma eufemi-
zadas de la lucha ideoldgica de clases» (Cita tomada de Sharp., 1988: 67).

Supuesto esto. vy contando con la relativa autonomia de los sistemas
simbdlicos en general, habria que esforzarse para descubrir la légica
objetiva que explica la transformacidn del capital econdmico en capital
cultural o simbdlico, con la complejidad interna que todo ello implica.
Asi, hablando concretamente del sistema de ensefianza moderno, Bour-
dieu distingue tres estrategias distintas y contrapuestas, en el seno mis-
mo de los grupos sociales privilegiados v de la clase dominante: la profe-
sional, de la nueva clase media: la humanista, del capital cultural
tradicional; y la «econémica» y de clase. del capital economico. Esto es:
la nueva clase media, excluida tradicionalmente del disfrute del capital
cultural, querria «invertir» en la escuela para superar esa frustracion
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profestonal. a costa de la marginacion de los estudios humanisticos: la
¢lite cultivada tradicional. sc opondria frontalmente a ese tipo de rco-
ricntacion, a partir de su dominto tradicional del sistema educativo v ¢n
funcion de sus intereses particulares: v por altimo. el capital econdmico.
aparte de buscar los titulos académicos de mavor prestigio. se enfrenta-
ria a las tendencias igualitaristas. desarrollando v estrechando los lazos
sociales objetivamente existentes entre fa universidad v los grandes ne-
gocios v esforzandose para controlar las «Grandes Ecoles».

Logicamente. ta lucha por el control del sistema de ensenanza c¢s
stempre una lucha desigual que depende del capital cultural relativo v
del ethos de clase (aunque éste estd. a su ves, en funcion del anterior)
particular de cada grupo. fraccion de clase o clase social. v en la que los
mas débiles Hevan siempre Ia peor parte. Los alumnos entran en la cs-
cucla con un capital cultural desigual. en tuncidn de su origen de clase.
La escuela distribuve capital cultural en forma desigual v con vistas a
reproducir su estructuracton social, v lo hace con bastante cficacia. La
actividad v el trabajo pedagogicos. durante un tiempo, en un ¢spacio v
con unos agentes. un material, unos sujetos v una intensidad de inculca-
cion determinados. tienden a producir habitus durables v generadores de
practicas que reproducen las estructuras objetivas, Es decir: 1a escuela
produce esquemas generales de pensamiento v sistemas de hdbitos men-
tales v morales que. bajo la aurcola - la libertad v de la neutralidad.
icgitiman practicamente fa cultura domimante v hacen aparecer como
Hepitima la de los grupos sociales dominados. En virtud de toda una
serie de artifugios (exdamenes. pruebas objetivas. controles de todo tipo.
disciplinas v practicas escolares. eteétera) el fracaso v la exclusion esco-
lares de los mas débiles aparecen finalmente como una auto-exclusion v
cont v algo justo.

«Bourdicu v Passeron tocan sucesivamente temas de gran importancia
politica como. por cjemplo. las diferencias de capital linglistico de los
alumnos en relacton con la seleceron escolar. las tormas del lenguaje profe-
soral. Jos exdamenes como medio de legitimacion de los veredictos escola-
res. da ritualizacion de la accion pedagogica. la distancia entre ¢l maestro
vel alumno en tuncion de la clase sociall ete, » (Varela, 1989 39),

Ll lenguaje tamiliar (que es un lenguaje de clase v un capital lingiiisti-
co ). coneretamente. desempena una funcidn selectiva innegable.

«Particularmente manifestada en los primeros anos de escotandad. en
que la comprension v el mancjo de la lengua constituven el punto princi-
pal de aplicacion del juicio de Tos maestros, fa influencia del capital lin-
glitstico no deja de ejercerse nuncit el estilo siempre es tenido en cuenta.
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implicita o explicitamente. en todos los niveles del cursus y, en grados
diversos. en todas las carreras universitarias, incluso las cientificas. Mds
aun. la lengua no es solo un instrumento de comunicacién, sino que pro-
porciona. ademds de un vocabulario mds o menos rico, un sistema de
categorias mds o menos complejo. de manera que la aptitud para descifrar
v manipular estructuras complejas. scan logicas o cstéticas, depende cn
gran parte de la complejidad de la lengua transmitida por la familia»
(Bourdieu y Passeron, 1977: 115-116).

«Sin que nunca sea para nadie, ni siquiera para [os nifios de las clases
privilegiadas una lengua materna. la lengua universitaria. amalgama acro-
nica de estados anteriores de la historia de la lengua. esta muy desigual-
mente alejada de las lenguas habladas por las distintas clases sociales. (...).
Dado que ¢l rendimiento informativo de la comunicacion pedagodgica estd
sicmpre en funcidn de la competencia lingiiistica de los receptores (defini-
da como dominio mds 0 menos completo v mds o menos culto del codigo
de la lengua universitaria). la desigual distribucion cntre las diferentes
clases sociales del “capital linglifstico escolarmente rentable™ constituye
una de las mediaciones mds ocultas por las cuales se instaura la relacion
(que capta la encuesta) entre ¢l origen social y el éxito escolar (...) El valor
social de los distintos codigos lingliisticos disponibles en una socie-
dad dada e¢n un momento dado del tiempo (es decir, su rentabilidad eco-
ndmica y simbolica) depende siempre de la distancia que les separa de la
norma hinglistica que la Escuela logra imponer en la definicidon de los
criterios socialmente reconocidos de la “correccion™ lingiiistica. Mds pre-
cisamente, el valor en el mercado escolar del capital linglistico det que
dispone cada individuo escolar estd en funcion de la distancia entre ¢l tipo
de dominio simbolico exigido por la Escuela v el dominio prictico del
lenguaje que debe a su primera educacion de clase» (Bourdieu v Passeron.
1977: 166-168).

Y si esta opinion acerca a Bourdieu a Bernstein. sus ideas sobre la
«leccion magistraly», su lenguaje o la topografia del aula, como legitima-
dores del papel del profesor v del valor de los conocimientos que éste
imparte, estdn muy proximas a las de Veblen:

«El uso decidido que los profesores hacen del idioma universitario no
¢s mas fortuito que la tolerancia de los estudiantes respecto al embrollo
semantico. Las condiciones que hacen posible y tolerable el malentendido
linglistico estdn inscritas en la misma institucion: aparte de que las pala-
bras poco conocidas o desconocidas aparecen siempre en configuraciones
estereotipadas capaces de producir la sensacion de algo ya conocido. el
lenguaje magistral halla su significacidn completa en la situacién en que
se realiza la relacion de comunicacion pedagdgica, con su espacio social,
su rito. sus ritmos temporales. en pocas palabras, todo el sistema de coac-
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clones visibles ¢ invisibles que constituyen la accidon pedagdgica como
accidn de inculcacion e imposicion de una cultura legitima. (...). El profe-
sor encuentra en las particularidades del espacio que le proporciona la
stitucion tradicional (el estrado. el pulpito y su situacion en el centro de
convergencia de las miradas) las condiciones materiales y simbdlicas que
le permiten mantener a los estudiantes a distancia y en respeto y que le
coaccionarian a hacerlo incluso si €l se negara» (Bourdieu y Passeron.
1977: 157-1358).

Paraddjicamente, tanto la libertad de cdtedra del profesor como la

relativa autonomia del sistema de ensefianza en general, constituyen
instrumentos de control social muy eficaces:

«Al conceder al profesor el derecho y el poder de utilizar en beneficio
propio la autoridad de la institucion. el sistema escolar se asegura el medio
mads seguro de obtener del funcionario todos los recursos y todo el celo de
la persona al servicio de la institucion y. de este modo, de la funcidn social
de la institucion. Lo quiera o no lo quiera. lo sepa o no lo sepa, el profesor
debe definirse en relacion a la definicidn social de una practica que, en su
forma tradicional. no puede desarrollarse sin una cierta accion dramatica;
aunque para realizarse supone la autoridad pedagdgica, la accion pedago-
gica debe. por un circulo aparente, obtener el reconocimiento de su autori-
dad en y por la realizacidn del trabajo de inculcacion. Obligado a ilustrar
la calidad de su funcidn y de la cultura que comunica por la calidad de su
manera personal de comunicarla, el profesor debe estar dotado por la
institucion de los atributos simbolicos de la autoridad ligada al cargo (em-
pezando por la libertad de la palabra. que es para ¢l profesor lo mismo
que la blusa o la bata blanda para el cocinero, el barbero. el camarero o
la enfermera). (...). Asi, la astucia de la razon universitaria, por la que la
institucion induce al profesor a servir a la institucion disponiéndole a
servirse de la institucion. cumple en definitiva una funcion de conserva-
cion social que la razén universitaria no conoce y que en todo ¢aso no
pucde reconocer: si la libertad que el sistema de enseianza deja al profe-
sor es la mejor forma de obtener de €l que sirva al sistema, la libertad que
se deja al sistema de ensefanza es la mejor manera de obtener de él que
sirva a la perpetuacion de las relaciones establecidas entre las clases»
{Bourdicu y Passeron. 1977: 180-181).

«Hay que preguntarse. pues. si la libertad que se deja al sistema de
ensefianza para hacer prevalecer sus propias exigencias y sus propias jerar-
quias, en detrimento, por ejemplo. de las demandas mas patentes del siste-
ma econdmico. no es la contrapartida de los servicios ocultos que presta
a ciertas clases. disimulando la seleccion social bajo las apariencias de la
seleccion téenica v legitimando la reproduccion de las jerarquias sociales
mediante la transmutacion de las jerarquias sociales ¢n jerarquias escola-
res» (Bourdieu v Passeron: 207).



Bourdicu, que como Veblen v como Weber interpreta las institucio-
nes v las précticas escolares como derivadas de las religiosas, abre con
una cita de Marx sobre el examen la seccién tercera de La reproduccion,
dedicada precisamente a este tema:

«El examen no es mds que el bautismo burocratico del saber. el recono-
cimiento oficial de la transubstanciacion del saber profano en saber sagra-
do» (K. Marx. Kritik des Hegelschen Staatrechts).

«Es demasiado evidente que el examen domina. al menos hoy y en
Francia. la vida universitaria. es decir. no solamente las representaciones
y las practicas de los agentes. sino también la organizacion y el funciona-
miento de la institucion. (...). De hecho. el examen no es solamente la
expresion mas visible de los vatores escolares v de las opciones implicitas
de! sistcma de ensefianza: en la medida en que impone como digna de la
sancion universitaria una definicidén social del saber y de la manera de
manifestarlo. ofrece uno de los instrumentos mas eficaces para [a empresa
de la inculcacion de la cultura dominante v del valor de esta cultura. La
adquisicion de fa cultura legitima v de la refacion legitima con la cultura
se regula tanto. y $i no mas que por ¢l condicionamiento de los programas.
por ¢l derecho consuetudinario que se forma en la jurisprudencia de los
examencs y que debe lo esencial de sus caracteristicas a la situacion en la
que se formula» (Bourdieu v Passeron. 1977: 191-192),

Durkheim y Weber, entre otros, hicieron aportaciones importantes a
la sociologia del examen, pero

«este andlisis sélo explica los aspectos mds gencrales de la historia
escolar (...) v deja escapar lo que ¢l funcionamiento v la funcion de los
exdamenes deben. en su forma especifica. a la 16gica propia del sistema de
enscianza» (Bourdieu v Passeron. [977: 195-196).

Por ejemplo:

«La oposicion entre los “aprobados™ v los “suspendidos™ constituye la
base de una ilusién de perspectiva sobre el sistema de ensefianza como
instancia de seleccién: fundada en una experiencia de candidato actual o po-
tencial. directa o mediata. presente o pasada, estas oposicion entre los dos
subconjuntos delimitados por la seleccidn del examen en el conjunto de
los candidatos oculta la relacion entre este conjunto v su complemento (es
decir. el conjunto de los no candidatos). por lo que excluye toda pregunta
sobre los criterios ocultos de la eleccion de aquellos entre los cuales el
examen realiza ostensiblemente su seleccidon» (Bourdieu y Passeron, 1977:
208).

«Se comprende que, para realizar completamente esta funcién de con-
servacion social. el sistema escolar deba presentar la “hora de la verdad”
del examen como su propia verdad: la eliminacion sometida unicamente
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a las normas de la igualdad escolar, y por tanto formalmente irreprocha-
ble. que realiza y asume, disimula la realizacion de la funcion del sistema
escolar. ocultando. por la oposicion entre los aprobados y los suspendidos.
la relacion entre los candidatos v todos aquellos a los que el sistema ha
excluido de facto entre los candidatos. y disimulando asi los lazos entre ¢l
sistema escolar v la estructura de las relaciones de clasey» (Bourdicu v
Passeron, 1977: 215).

Ciertamente este enfoque de la sociologia de la educacion no es un
enfoque idealista: tras el sistema de ensefianza existe una estructura
social, economica v politica que lo condiciona y que es reproducida
«culturalmente» en el «campo intelectual» de los sistemas y de la violen-
cia simbolicos. Pero. pese a la riqueza del anélisis de Bourdieu, su siste-
ma, excesivamente abstracto, desconoce la complejidad de la sociedad
v de la cultura reales y sus contradicciones y dinamismo caracteristicos
(Carnoy, 1985: 29-32). Por ejemplo. la transmision de la cultura burgue-
sa a los propios hijos de la burguesia no se produce sin problemas (en-
cuentra siempre determinadas resistencias, incluso dentro de la misma
clase burguesa): junto a la cultura dominante existe la cultura popular,
con su dindmica propia, y las contradicciones entre ambas; los podero-
s0s no imponen siempre su cultura, o no la imponen en el mismo grado,
y los dominados pueden incluso aprovechar la experiencia de la escuela
controlada por la clase cultivada y sus aliados de clase para reforzar sus
propias posiciones en la lucha social; etcétera. En definitiva, el mundo
de Bourdieu es un mundo weberiano, cerrado y tenebroso, en el que no
habria escapatoria posible. Falta en ¢él la base tedrica necesaria para la
produccion de una vision v de una politica alternativas (Willis, 1986a:
17-22). Incluso se ha llegado a hablar de una especie «hiperfuncionalis-
mo del revés» o «funcionamismo de lo peor» (Bourricaud, 1971 y 1975)
y de una «teoria liberal disfrazada» (Sharp, 1988). Pero también se lo ha
descrito con frecuencia como marxista. No 1o es: no concibe las clases
cn términos de las relaciones sociales de produccidon, sino mas bien
como una complicada jerarquia de ocupaciones; no tiene un concepto
marxista del capital: no acaba de entender que las ideologias hunden sus
mas profundas raices en las relaciones sociales materiales de produccién
y de cambio de la riqueza (es decir, en la sociedad civil, en sentido
marxiano); define el Estado en términos weberianos, pero su interpreta-
cién de la reproduccién de la sociedad y de la cultura por medio del
sistema de ensefanza moderno (y de los sistemas simbadlicos en general)
acusa la carencia de una interpretacion mds rigurosa y mds completa de
su contexto social. economico y politico, consecuencia en definitiva de
un eclecticismo tedrico dominado por el marco explicativo de la sociolo-
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gia de la dominacion weberiana (Sharp. 1988: 70-73). Lo que no quicre
decit que no se trate de una contribucion teorica vealmente importante.

3.4, La escuela, aparato del poder disciplinario: genealogia sociohis-
térica

Algo similar puede afirmarse, por [o demas. de la teoria foucaultiana
de o escuela como aparato disciplinario. Tras la publicacion de La re-
produccion, ta aparicion en 1975 de Vigilar y castigar, de Miche! Fou-
cault (v, tras clla. la de toda una serie de trabajos. mds o menos loucaul-
tianos sobre los distintos «aparatos disciplinarios» de la socicdad
moderna. sobre la enschanza v sobre la familia). supuso cierto ¢xito
heuristico v académico para una linea de investigacion tedrica y socio-
histdrica realmente interesante. pese a sus himitaciones.

«la aplicacion de método genealogico a fas instituciones educativas ha
permitido la realizacion de una serie de investigaciones que ponen de
manifiesto los contlictos. antagonismos v contradicciones que atraviesan
el campo cducativo. descubren la ambiglicdad fundamental de las practi-
cus escolares. revelan las racionalizaciones ocultas de las mismas v permi-
ten comprender las imbricaciones especificas entre poderes v saberes. La
vencalogia es pues un determinado tipo de historia que hace aflorar las
relactones de fuerza que atraviesan fas instituciones. define fas categorias
centrales del pensamiento que las legitiman. ¢n fin. proyvecta luz sobre
determimados ambitos de la vida social tanto de cardcter material como
simbaélico» (Varela, 19891 41-42).

«los trabajos de Michel Foucault implican un uso de la historia que
no ¢s habitual de los historiadores. sino de los socidlogos cldsicos y. mads
coneretamente, la que propusieron Marn, Weber. Durkheim v Nietzsche.
entre otros. No se trata de rastrear las formas pasadas de la civilizacion
con la linalidad de reconstruirlas. sino de servirse det conocimiento del
pasado para provectar luz sobre ¢f presente. (... Michel Foucault. ¢ ma-
vimo exponente de esta metologia socio-historica. no ha dedicado en sen-
tido estricto ninguna de sus obras al estudio de las mstituciones educati-
vas. No obstante. en Vigilar y castigar realiza algunas aprosximaciones al
terreno de la educacion que han abierto territorios hasta entonces inexplo-
rados v en los que se han adentrado mas tarde atgunos de sus seguidores»
(Varela. 1989: 42-43).

«En el caso de la escuela. puso particular énfasis en los mecanismos de
vigilancia vy encauzamiento de fa conducta v en su mtegracion en la rela-
cion pedagogica. Para el analisis de la educacion. el valor de su trabajo
—-¢n todo caso magnifico— reside sobre todo en haber sacado a la lus ¢l
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oscure mundo oculto tras el imbombante discurso de la educacion. el
entramado disciplinaro interior que constituve la otra cara de los presu-
puestos hiberales ¢igualiturios de Ly escuclas (Fernandes Foguita. 19904;
IRLEN

Mis concerctamente. el andlisis toucaultiano de la escuela como po-
der disciplinario se sitia en el marco de una interpretacion general de
la sustitucion sociohistorica del suplicto publico del cuerpo v de sus
funciones juridico-politicas (en una sociedad en la que los cuerpos no
tentan aun un valor de cambio). por una «nueva cconomia politica del
poder de castigar» v una «microfisica del poder» que utiliza el cuerpo
como objeto v como blanco con vistas a la produccion del alma moder-
na.

«Objetivo de este libro: una historia correlativa del alma moderna v
de un nuevo poder de juzgar una genealogia del actual complejo cientifi-
co-judicial en el que el poder de castigar toma su apoyo. recibe sus justifi-
cactones v sus reglas. extiende sus ciectos s disimula su exorbitante singu-
laridad» (Foucaudit. [984: 29-30).

«ba historia de esta “nuicrolisica”™ del poder punitivo seria entonces
una genedalogia o una pieza para una gencalogia del “alma™ moderna, Mas
que ver en este alma los restos reactivos de una ideologia. reconoceriase
cn ella mas bien el correlato de cierta teenologia del poder sobre el cuerpo.
No se deberra decir que el alma es una 1lusion. o un etecto ideologico.
Pero sique existe. que tiene una realidad. que estd producida permanente-
mente en toeno. en fa superticie s en el iterior del cuerpo por el funciona-
micnto de un poder que se ejerce sobre aquellos a quienes se castiga. v, de
una mancra mis general, sobre aquellos a quienes se vigila. se educa
corrige: sobre los locos. los ninos. los colegiales, Tos colonizados. sobre
aquellos a quicenes seosujeta a un aparato de produccion v se controla a lo
largo de toda su existencia» (Foucault, 1984: 36).

Mientras el cuerpo no es util. se e desprecia. En cambio. al desarro-
Harse el capitalismo v el nuevo Estado liberal, se produce ¢l descubri-
micnto del cuerpo como objeto v como blanco del poder. hasta dar
origen a una auténtica «microfisica del poder. a todo un conjunto de
«disciplinas». de técnicas que posibilitan el control continuo y al detalle
de cada individuo. Y esto tanto en la escucela y en la manufactura, como
en el ejéreito. en el hospital v en la prision. Es mas: las practicas discipli-
narias. que hunden sus raices en la tradicion ascética y conventual (por
su potenciacion de la atencidn al detalle v al control minucioso del cuer-
po). atraviesan a partir de la segunda mitad del siglo XVIII todo ¢l
campo social v posibilitan las concentraciones humanas necesarias para
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la revolucion industrial v la acumulacion propiamente capitalista del ca-
prtad.

«No hay duda de que G da evastenenr de los suphicios respondia a0
un regimen de produccion en el que las fuerzas de trabajoo v por ende ¢l
cuerpo humano. no tienen la utibdad mel salor comeraial que habria de
sertes conferido enuna ceomomia de tpo aindustriabs tloucautt, 19Rd 60y,

«tla habido. en el curso de Ta edad clasica todo un descabrimiento del
cuerpo como objeto v blanco det poder. €00 Bl gran hibro del Hombre-
maguing ha stdo eserito simultinceamente sobre dos registros: el anatomo-
metabisico. del gue Descartes habia compucesto Tas primeras pdginas. v que
los medicos v los filosotos continuaron. v el téenico-politico. que estuvo
constituirdo por todo un conjunto de reglamentos nulitares. escolures, hos-
pitalarios. v por procedimientos empirvicos v reflexivos para controlar o
corregir las operaciones del cuerpo. €00 Bs doctl un cuerpo que puede ser
sometido. que puede ser utilizado, que puede ser transtormado v pertec-
cronado. (0 A estos metoados que permiten el control minuciose de las
operaciones deb cuerpo. que garantizan 1a sujecion constante de sus fuer-
zas v le tmponen una relacion de docilidad-utihdad. es a lo que se puede
Hamar «disciplinas». 00 Bl momento histarico de las disciplinas o ol
nmomento en gue ke un arte det cuerpo humano ¢ una politica de las
coerciones gue constituye un trabayo sobre ¢l cucrpo. una manipulacion
caleulada de sus clementos. de sus gestos. de sus comportamientos. Bl
cuerpo humano entra en un mecanismo de poder que lo explora. lo desar-
tculi v lo recompone. Una «anatomia politica». que os tgualmente una
«mecanica del poder» esta nactendo 0. La disciplina fabrica ast cucrpos
sometidos v ejerartados. cuerpos “dociles™ La disciplina aumenta las fuer-
sas del cuerpo (en érminos cconomicos de utilidad) v disminuve esas
msmas fuerzas (en térmmos politicos de obedienciad» (Foucauit, 1R
[41-142).

«l o discipling es una anatomia politica del detalte. ¢, Se podria os-
cribir toda una histora, historia de la ractonalizacion utilitaria del detalle
en la contabilidad moral v el control politico. (). Fnoesta gran tradicion
de Ta eminencia del detalle vendran a alojarse. sin dificultad. todas las
meticulostdades de Ta educacion enstiana. de la pedagogia escolar o mili-
tar. Todas las formas finalmente de encauzamionto de la conducta. ().
Caracteristico ¢s ese gran himno @ s «cosas pequenas» v a su eterna
importancia. cantado por Juan Bautista de La Salle (). La minucia de
los reglamentos. la murada puntillosa de fas inspecciones. ta sujecion a

control de Tas menores particulas de la vida v del cuerpo daran pronto.
dentro del marco de Ta escuela, del cuartel. del hospital o del taller. un
contenido laicizado. una racionalidad ccondmica o téenica a este cdleulo
mistico de lo infimo v del ifinito. (). Una observacion puntillosa del
detalle vooa la vezs una consideracion politica de estas pequenas cosas.
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part el control v a utilizacion de los hombres. se abren paso a través de
L ¢poca clasicas levado consigo todo un conjunto de téenicas. todo un
corpus de procedimientos v de saber. de deseripeiones. de recetas v de
datosys (Foucault, 1984 143145

Los reglamentos de los colegios. de las escuclas clementales, de los
hospitales o de los cuarteles responden a una seric de rasgos comuncs.
que por lo demads hunden sus raices en el monacato tradicional.

1) Distribucion de los individuos en el espacio. de forma que cada
uno de cllos ocupe un unico lugar v en cada lugar haya solo un indivi-
duo. v eon la avuda de toda una serie de téenicas especializadas: clausu-
ra espacial, division en zonas. emplazamicentos funcionales. rango o lu-
gar que se ocupa en la clasificacion. cteétera.

«Alas nuevas disciplinas no les ha costado trabajo alojarse en ¢l inte-
ror de fos esquemas antiguos: las casas de educacion v los establecimien-
tos de asistencia prolongaban la vida v la regularidad de los conventos. de
Tos que con frecuencia eran anejos» (Foucault, 1984 133),

«Al orgamizar las “eeldas™ tos “lugares™ v los “rangos™. fabrican las
disciphinas espacios complejos: arquitectonicos. funcionales v jerdrquicos
ata ves. Son unos espacios que establecen la hjacion v permiten la circula-
cion: recortan segmentos individuales ¢ instauran relaciones operatorias:
marcan lugares ¢ indican valores: garanuzan la obediencia de los mdivi-
duos. pera tambidn una mejar econamia del ticmpo v de tos gestos» (Fou-
cault, TUSS TA1-132),

2y Control de Eractividad mediante una nueva economia del tiem-
po que incluye faregulacion ritmica. continua v precisa del horario total
v del tiempo asignado a cada tarea. la elaboracion temporal del acto. ¢f
establecimiento de la correlacion entre ¢l cuerpo v el gesto. la articula-
cion cuerpo-objeto v la negacion de la ociosidad mediante la utilizacion
exhaustiva del tiempo.

«bi control disciplinario no consiste simplemente en ensenar o en im-
poner una serie de gestos definidos: impone fa mejor refacion entre un
pesto v o actitud global del cuerpo. que ¢s su condicion de eficacia v de
rapidez. In ¢l buen empleo del cuerpo. gque permite un buen empleo del
tiempo. nada debe permanceer ocioso o inutil: todo debe ser llamado a
formar ¢l soporte det acto requerido. Un cuerpo bien disciphinado forma
¢l contesto operatorio del menor gesto. Una buena letra, por ejemplo.
supone una gimaasia. toda una ruting cuvo codigo riguroso domina el
cuerpo por entero. desde fa punta ded pic a la vema del dedo indice»
(Foucault, 1984 150).

3y Imposicion de tareas repetitivas v diferentes. siempre graduadas
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(el ejercicio. de origen religioso). a cada individuo. de forma que sea
posible su obhservacion v su caliticacion en funcion de un programa pre-
Ciso v progresivo, voen el contesto de un tiempo disciplinario seriado »
cevolutivo («progreso de la sociedad»y «génesis de fos individuos»): toda
una pedagogia analitica. en definitiva.

«bs este tiempo diseiplinario el que se impone poco a poco a la pract-
ca pedagogica. especiahizando ¢l tiempo de formacion v separdndolo del
tiempo adulto. del tempo del oficio adguirido: disponiendo diferentes
estadios separados los unos de los otros por pruchas graduales: determi-
nando programas que deben desarroblarse cada uno durante una fase de-
terminada. v que implican ¢jercicios de diticultad crecienter calificando a
los individuas scain o manera en que han recorrido estas series, Bl tiem-
po disciplinario ha sustituido el tempo «aniciatico» de la formacion tradi-
clonal (tiempo global. controlado unicamente por ¢l maestro. sancionado
por una prucha unica). por sus series multiples v progresivas, Formase
toda una pedagogia analitica. muy minuciosa en el detalle (descompone
hasta en sus elementos mads simples la materia de enschanza. jerarquiza
en grados exageradamente provimos cada fase de progreso) vy muy precos
también en su hstorias (Foucault, 1984 163).

«Los procedimicentos disaiplinarios hacen avarecer un () tempo
Cesolutino™ (L)L Progreso de fas sociedades: génesis de los individuos.
estos dos grandes “descubrimientos™ del siglo XV son quiza correlati-
vos de fas nuevas téenieas de poder. o mas precisamente. de una nueva
manera de administrar el uempo v hacerlo tull por corte segmentario. por
SCITLCIOn. por sintesis v otalizacions (Foucault, 1984 164-1635).

«ll ejercicio es la téenica por la cual se tmponen o los cuerpos tarcas
alaves repettivas s diferentes. pero slempre graduadas, (0. st garanti-
i en la forma de Ta conumuidad v de la coercion. un crecimiento. una
observacion, una calificaciona Y o oso sin dudas de origen religiosos
(Foucault. 1984 163,

4y Composicidn de fuerzas. para lograr una miaquina cficaz me-
diante la articulacion concertada de sus prezas v bajo un sistema de
mandatos precisos. como garantia de la union de la téenica de la orden
v la moral de la obediencia.

«Sin duda. ¢s en la ensenanza primaria donde este ajuste de las crono-
logias diferentes habra de ser mas suul. Del siglo XV a la introduceion.
a comienzos deb siglo NING del metodo de Tancaster. ¢l sistema complejo
de relojeria de Ja escucla de ensenanza mutud se construird engranaje tras
cngrandaje: se ha comenzado por confiar a los escolares mavores tareas de
simple vigilancia. despues de control del trabajo. v mas tarde. de ensenan-

2z tal punto gue. a fim de cuentas, wodo o tempo de todos los alumnos
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ha quedado ocupado. va sea en ensenar. va sea en ser ensciado. T.a escucla
seoconsierte en un aparato de ensenar en el que cada alumno. cada nivel
v ocada momento. siose combinan como es debido. estan utilizados perma-
nentemente en el proceso general de Ta ensenanzay (Foucault, 1984: 170).

«lsta combinacion cuidadosamente medida de las fuerzas exige un
sistema preciso de mando. Toda Ta actividad del individuo disciplinado
debe ser ritmada v sostenida por ordenes terminantes cuva eficacia reposa
en da brevedad voen la claridad: la orden no tiene que ser explicada. ni aun
formulada: ¢s precisa v basta que provogue ¢l comportamicnto descado.
Entre el maestro que impone la disciplina v aquel que le estda sometido. lia
relacton ¢s de senalizacion: se trata no de comprender la orden sino de
peraibir la senal. de reaccronar al punto. de acuerdo con un codigo mas o
menos artificial establecido de antemano. (...). Pocas palabras. ninguna
explicacion. en el limite un silencio total que no serd interrumpido mds
que por seiales: campanadas. palmadas. gestos. simple mirada del macs-
tro. o también ¢l pegueno utensilio de madera que empleaban los herma-
nos de¢ las Escuelas Cristianas: lo Hamaban por excelencia fa “Senal™ s
debia unir en su brevedad maguinal la téenica de la orden a la moral de
la obediencia» (Foucault, 1984: 170-171).

En segundo tugar. si el poder diciplinario tiene éxito ¢s porque dispo-
ne de «medios de encauzamiento» tan eficaces como la vigilancia jerdr-

quica. la sancion normalizadora v el examen.

La vigilancia jerdarquica implica tanto cl desarrolio de toda una pro-
blemadtica arquitectonica para crear un tipo de edificio internamente
transparente, como una organizacion del aparato institucional basada
en ¢l anonimato. la integracion v la reciprocidad de dicha vigilancia
(como, por cjemplo. en el sistema de la ensenanza mutua).
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«bstos observatorios™ ticnen un modelo casi ideal: b campamento
militar. (). El campamento es of diagrama de un poder que actua por el
clecto de una visibilidad general. (o) Desarrollase entoncees toda una pro-
blematica: fa de una arquitectura gue va no estd hecha simplemente para
ser vista (tausto de los palacios). o para vigilar el espacio exterior (geome-
tria de las fortalesas). sino para permitir un control interior. articulado s
detallado = para hacer visibles a quienes se encuentran dentro: mds gene-
ralmente. fa de una arquitectura que habria de ser un operador para la
transtormacion de los individoos: obrar sobre aquellos a quienes abriga.
permitie la presa sobre sus conducta. conducir hasta ellos los electos del
poder. olrecerlos a un conocimiento, modificarlos» (Foucault. 1984 176-
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«bspeciticar la vigiluncia v hacerla funcional. Es ¢l problema de oy
grandes talleres v de las fibricas donde se organiza un nuevo tipo de
vigifancia, G EDmismo movimiento en la organizacion de la ensenanvza



clemental: espectficacton de fa vigilancit, ¢ sntegracion al neso pedagogi-
co. L desarroltlo de las escuelas parroquiales. ol aumento del namero de
sus alumnos. b mesistencia de metodos que permitieran reglamentar si-
multancamente la actividad de ouna clase enteras con el desorden v la
conlusion consiguicntes. hactan necesarta L mstalacton de controles. (.0,
Fenemos con esto una institucion del tipo de “enseianza mutua ™. donde
estan integrados en el imterior de un dispositivo danico tres tipos de proce-
dimientos: la ensenanza propiamente dicha. la adquisicion de conoci-
micntos por el ejercicio mismo de la actividad pedagogica. v finalmente
una observacion reciproca v jerarquizada. Inseribese en el corazon de la
practica de la ensenanza una relacion de vigtlancia definida sy regufada: no
como una picza agregada o adyacente. sino como un mecanismo que e es
mherente v que multiphica su clicaciar» (Foucault. 1984 [79-181).

En ese mismo corazén de tos sistemas disciplinarios se icrusta tam-
bidn toda una micropenalidad del tiempo . la actividad. ¢l comportamicn-
to. el lenguaye. el cuerpo v la sexualidad. junto una manera especifica de
castizar (esenaialmente correctiva) v oun sistema doble. de premios
castigos. que posibilita la caliticacion dual de la conducta y la jerarqui-
sacton de los individuos. O. lo que es 1o mismo. el poder de la norma
aparcee alli donde no llega ¢l poder de las lTeves ni el de la tradicion.

«bn el talfer. en Ta escuela, en el ejéreito. reina una yverdadera micrope-
nahdad del tiempo (retrasos. ausencias. interruperones de tarcas). de la
actvidad (falta de atencron. descuido. falta de eelo). de la manera de ser
(descortesta. desobediencian. de da palabra ccharlas insolencia). del cuerpo
facttudes Tmeorrectas”. gestos impertinentes. suciedad). de la sexualidad
Hulta de recato. mdecencia» (Foucaull, 1984 183).

«Pero la disaiplina leva consigo una manera especitica de castigar
que no es unicamente un modelo reducido del tribunal, (L), EL castigo
disciphnario tiene por funcion reducir fas desviaciones. Debe. por tanto.
seresencialmente correctivo. Al lado de los castigos tomados directamente
del modcelo judicial tmultas. Litigo. calabozo). los sistemas disciplinarios
dan privilegio a los castigos del orden det cjercicio - del aprendizaje in-
tensificado. multiplicado. varias veees repetido—. (). EL castigo. en la
disciplina. no es sino un clemento de un sistema doble: gratificacion-
sancion. Yoes este sistema el que se vuelve operante en el proceso de
encadzamiento de la conducta v de correccion. (). Este mecanismo de
dos elementos permite cierto namero de operaciones caracteristicas de la
penalidad disciplinaria. Fnoprimer lugar la calificacion de las conductas y
de Tas cualidades a partir de dos valores opuestos del bien v del mal (...).
I's postble ademas establecer una cuantificacion v una cconomia cifrada.
Una contabilidad penal. sin cesar puesta al dia. permite obtener el balance
punitivo de cada cuall La “pusticia™ escolar ha Nevado muy lejos este
sistemia, cuvos rudimentos al menos se encuentran en el ejéreito o en oy
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talleres. Los hermanos de las Escuclas Cristianas habian organizado toda

. una microcconomia de los privitegios vode los trabajos como castigo. (...).

Nt ds deesta microcconomia de una penalidad perpetua. se opera una
diferenciacion que no s fa de los actos. sino la de los individuos mismos.
de su indoles de sus virtualidades. de su nivel o de suovalor. (o) La
distribucion segun los rangos o tos grados tiene un doble papel: senalar las
desviaciones. jerarquizar las cualidades. Jas competencias v las aptitudes:
pero también castigar v recompensar» (Foucault. 1984: [83-186).

«Aparece. a traves de las diseiplinas. ¢f poder de Ta Norma. ;Nueva ley
de Lasociedad moderna? Digamos mids bien que desde el siglo XV ha
venddo a agregarse a otros poderes obligdndolos a nuevas delimitaciones:
ot de Ta Levo el de fa Palabra sy del Texto. el de la Tradicion. T.o Normal
se establece como principio de coercion en la ensefianza con Ly instaura-
cion de una educacton estandarizada v ol establecimicnto de escuelas nor-
matles: se establece en el esfuerzo por organizar un cuerpo médico v un
encuadramiento hospitalario de la nacion. capaces de hacer funcionar
unas normas generales de salubridad: se establece en la regulacian de los
procedimicentos v de los productos industriales» tFoucault, 1984 18%-
| R9).

Por ultimo. el examen combina las téenicas de la jerarquia que vigila

v las de la sancion que normaliza. al tiempo que estrecha las relaciones
entre ef poder y el saber: la medicina hospitalaria v la pedagogia escolar.
concretamente. tienen ese origen. Y. ademas. se distingue por la invisi-
bilidad del poder. ¢l control documental del individuo. la fundamenta-
cron de la posibilidad de las ciencias sociales v de las ciencias del indivi-
duo v la transformacion de la eronica de cada hombre en un método de

dominacion.
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«El examen combina las téenicas de la jerarquia que vigila v las de la
sancton gue normaliza. s una mirada normalizadora. una vigilancia que
permite calificar. clasilicar v castigar. Establece sobre los individuos una
visibilidad a través de Ta cual se los diferenciay sanciona. A esto se debe
que. en todos los dispositivos de la disciplina. el examen se halle altamen-
te rituahizado. En ¢ vienen a unirse la ceremonia del poder v la forma de
la expertencia. el desplicgue de Lo fuerza sy el establecimiento de la verdad.
(. La superposicion de las relaciones de poder v de las relactones de
saber adqguicre en ¢l examen toda su notoriedad visible. (L), Una de las
condiciones esenciales para el desblogueo epistemologico de la medicina
a lines del siglo XV fue la organizacion del hospital como aparato de
cenaminar B ntual de T visita es su forma mas Bamativa. (L), La ins-
precion de otro tiempo. discontinua v rdpidas se ha tranformado en una
observacion regular que pone al enfermo en situacion de examen casi
perpetuo. o) De la misma manera. la escueli pasa a ser una especie de
examen ininterrumpido gue acompana on toda su longitud o operacion



de da ensenanza. () El examen no se imita a sancionar un aprendizaje:
es uno de sus factores permancentes. subyacentes. segun un ritual de poder
constantemente prorrogado. Ahora bien. el examen (...} garantiza ¢l paso
de los conocimientos del maestro al discipulo. pero toma del discipulo un
saber reservado v destinado al maestro. La escuela pasa a ser ¢l tugar de
claboracion de la pedagogia» (Foucault. 189-191).

«Fl examen Heva consigo todo un mecanismo que une a cierta forma
de ejercicio del poder cierto tipo de tormacion del saber.

1) El examen invierte la economia de la visibilidad ¢n el ¢jercicio del
poder (..). Y osta inversion de la visibilidad en el funcionamicento de las
disciplinas es lo que habrd de garantizar hasta sus grados mas bajos el
cjercicio del poder. Entramos en fa época del examen infinito v de la
objetivacion coactiva.

2y El examen hace entrar la individualidad en un campo documental .
Deja tras de ¢l un archivo entero que se constituye al ras de fos cuerpos
de los dias. (). Gracias a todo este aparato de eseritura que lo acompana.
el examen abre dos posibilidades que son correlativas: la constitucion del
individuo como objeto deseriptible. analizable (...} bajo la mirada de un
saber permanente: v de otra parte. fa constitucion de un sistema compara-
tivo que permite la medida de fenomenos globales. la deseripeion de gru-
pos. la caracterizacion de hechos colectivos, la estimacion de las desvia-
ciones de los individuos unos respecto de otros (L), su distribucion en una
“poblacion™ (). [v] el deshloqueo epistemoldgico de las ciencias del indi-
viduo ()».

3} El examen, rodeado de todas sus téenicas documentales, hace de cada
individuo “un caso™ un cuso que a la ver constituve un objeto para un
conocimiento v una presa para un poder» (Foucault. 192-196).

Por lo demas. todos los mecanismos descritos vienen reforzados por
la imagen del Panéptico de Bentham. como figura arquitectonica bien
eapresiva de las nuevas tormas de vigilancia v de dominacion.

«Conocido ¢s su principio: en la periferia. una construccion en forma
de antftor en el centro. una torre. ¢sta. con anchas ventanas que se abren
en la cara interior del anillo. La construccion periférica esta dividida en
celdas, cada una de Tas cuales atraviesa toda la anchura del edificio, Tie-
nen dos ventanas, una que daal interior, correspondicnte a fas ventanas
de la torres v la otra., que da al exterior. permite que la lus atraviese la
celda de una parte a otra. Busta entonces situar un vigilante en la torre
central y encerrar en cada celda a un loco. un enfermo. un condenado. un
obrero o un escolar. (L), Enosuma. se invierte ¢l principio del calabozo: o
mis bien de sus tres funciones —encerrar. privar de luz v ocultar—: no se
conserva mads gue la primera vose suprimen las otras dos. La plena luz v
la mirada de un vigilunte captan mejor que la sombra. que cn dlumo
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término protegia. La visibilidad es una trampa. (...). De ahi el efecto ma-
vor del Panoptico: inducir en el detenido un estado consciente v perma-
nente de visibilidad que garantiza of funcionamiento avtomadtico del po-
ders (Foucault. 1984 203-204).

Bajo la influencia de la temdtica desarrollada por Bourdieu, por algu-
nos ncomarxistas v fundamentalmente por Foucault, sc ha ido desarro-
llando progresivamente en los dltimos anos un modclo disciplinario de
la escucla (Vigarcllo, 1978; Querrien, 1979; Varela, 1979 y 1984), cierta-
mente sugestivo. pero quizd también excesivamente abstracto y reduc-
cronista. La hipotesis foucaltiana de partida sobre ¢l poder disciplinario
(como conjunto de téenicas muy cficaces de control sobre los cuerpos.
que se constituyen v desarrollan en el e¢jéreito. en la escuela v en la
organizacion industrial antes de generalizarse v sistematizarse en la pri-
s10n. como aparato de correccion), presupone. cuando se aplica al siste-
ma de ensenanza. que ¢l aparato escolar moldea a los sujetos de un
modo esencial v ahistdrico. Aparte de que hace también abstraccidn de
la enorme complejidad concreta de las relaciones de dominacion v de
resistencia histarica. de la lucha social v econdmica que subyace en cada
caso al ¢jercicio de cualquier modo de poder, de la diversidad de las
formas educativas (escolares v no escolares) existentes y de las funciones
de cada una de ellas en relacion con las estrategias de la transmision
cultural {Chamboredon, 1983: 67 v 86-87).

Este tipo de sociologia de la educacién (la de Bourdieu, la de Fou-
cault) tiene ¢l merito de romper criticamente con la vision meritocrdtica
de una cscucla neutral. pero. al centrarse en la cultura dominante y en
las jerarquias escolares, suele poner también su mayor acento en la posi-
cidn negativa de la cultura v la escuela populares. reservando el analisis
sistematico v concreto para las instituciones de élite que realizan v sim-
bolizan la «excelencian escolar. De esta forma. la «problematica » de la
reproduccion social se ve contaminada y desbordada por la «temadtica
de la represion». Lo que se traduce en una proliferacion de criticas «pro-
vocadoras». pero quiza falsamente radicales. en la ausencia de analisis
suficientemente rigurosos. en aproximaciones humanisticas y, en defini-
tiva. en un maximalismo populista no tan distante del elitismo. Con
cierto enfoque roussoniano v con una vision fundamentalmente negati-
va de la cultura popular, puede imponerse asi la tesis de la «exclusion
cultural» como ¢l principio unico de los comportamientos simbdlicos
populares. Es ésta una rigidez epistemoldgica muy discutible que. entre
otras cosas, ignora por completo la dialécetica existente entre los «handi-
caps» v las opeiones propias de la cultura popular (Grignon. 1983).
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3.5. Cadigos educativos, pedagogia invisible y critica de la educacion
compensatoria.

Por otra parte, v aunque sin profundizar en ella, Bernstein ha abor-
dado esta problematica a partir fundamentalmente de su andlisis de los
diversos «eodigos sociolingliisticos» (Willis, 1986a: 21-22). Su trabajo
sobre cadigos lingiiisticos v socializacion es. sin duda. uno de los inten-
tos mds serios v sistemadticos de comprension de Ia influencia del origen
de clase sobre los resultados educativos v de los efectos diferenciales de
las distintas formas de enscnanza sobre la educacién (Bernstein. 1985).
Remitiéndose sobre todo a Durkheim v a Marx. por una parte. v por
otra. al interaccionismo de Mead. Bernstein insistird en la correlacion
cxistente entre forma de habla v clase social. Es mas: muchos de los
trabajos de Bernstein v de sus colegas del Instituto de Educacion de la
Universidad de Londres han intentado precisamente mostrar que las
diversas subculturas transmiten diferentes modos de hablar v, por lo
tanto. diferentes modos de razonar. Asi. por ejemplo. en tanto que la
cultura de la clase alta. por ejemplo. ¢s abstracta v universalista. la de fa
clase obrera seria fundamentalmente concreta v particularista.

«Nuestras investigaciones aclaran justamente esto. Las diferentes cla-
ses sociales se diferencian en relacion a los contextos que pueden suscitar
determinadas realizaciones lingdisticas. Muchas madres de clase alta (v es
importante senalar que no todas) comparadas con las de clase obrera (3
de nuevo es importante senalar que no todas) isisten mucho en ¢l papel
del lenguaje a la hora de soctalizar al nino en ¢l terreno moral, a la hora
de disciplinarlo. o para comunicarle sus sentimientos v conocer los de ¢l
Digdamoslo una vez mas. el primer nino se ve orientado hacia significacio-
nes universalistas que trascienden ¢l contexto concreto. mientras que cl
sceundo ¢s orientado hacia signiticaciones particularistas estrechamente
ligadas a un contexto determinado. Esto no quicre decir que las madres
de clase obrera no recurran al fenguage. sio que para cllas los contextos
que suscitan mensajes con significacion universalista son distintos que
para fas madres de clase alta. N ellas. ni sus hijos tienen deficiencias lin-
gliisticas».

«Podemos. partiendo de estos ejemplos. inferir que ciertos grupos de
nios, debido a las formas de su socializacion, estan preparados para reci-
bir v emitir. en determinadas situaciones. significaciones universalistas,
micntras que otros grupos lo estdn para emitir significaciones particularis-
tas. La cxpresion hinglistica de las significaciones universalistas ¢s muy
diferente de la expresion de significaciones particularistas. v las formas de
relacion social (por ejemplo. entre la madre v el nifio) que engendran estas
significaciones, son también muy diferentes. Podemos ¢n consecuencia
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decir que lo que se presenta a la inteligencia del nifo a lo largo del apren-
dizaje. Ia forma en que estas significaciones le son transmitidas. v las
formas de relacion social en el marco de las cuales se realiza este aprendi-
saje. son muy diferentes » (Bernstein, 1986: 211-212).

Basindose en el cstudio de Schatzmann vy Strauss (1955) sobre el
comportamiento lingiiistico de las clases sociales media y baja, Berns-
tein establecid yva en 1958 una diferenciacién bdsica entre Public Lan-
guage v Formal Language, sobre la base de criterios lingiiisticos. estadis-
ticos v socioldgicos. Continuando este mismo proceso de elaboracion
tedrica. Bernstein contrapondra el codigo restringido al cédigo elaborado
(1961) hasta culminar. diez afics mds tarde. con la defensa de los cédigos
sociolingiiisticos como estrategias lingiiisticas que se transmiten a través
de ta estructura social v que se realizan como formas de habla al nivel
de una aplicacion lingiifstica relativamente regular ¢ independiente de
la situacion concreta de que se trate (Bernstein, 1971; Radl Phillip y
Santos Rego. 1985 113-118). Ahora bien:

«Uno de los efectos del sistema de clase es limitar ¢l acceso a los codigos
elaborados» (Bernstein. 1983a: 134).

«He sugerido que las formas de codigo claborado permiten ¢l aceeso a
significaciones universalistas en ¢l sentido en que los principios v las ope-
raciones que rigen las refaciones con ¢l mundo de los objetos v con ¢l
mundo soctal son explicitadas a través del lenguaje. mientras que los codi-
gos restringidos permiten el acceso a significaciones particularistas. va gue
cluso del lenguaje tiene a dejar implicitos los principios v las operaciones
que controtan las relaciones con el mundo de los objetos v con ¢l mundo
social. He itentado igualmente explicar los origenes culturales de estos
codigos v tas causas de sus transformaciones. Decir que un codigo es res-
tringido no significa que un nifto no pueda expresarse mediante ¢l lengua-
Je ni que sufra. en sentido téenico. un déficit lingliistico. va que posce la
misma inteligencia ticita del sistema de reglas lingliisticas que cualquicr
otro nino. Esto significa unicamente gue son limitados los contextos v las
condictones que orientardn al nifto hacia significaciones universalistas s
que o conduciran a clegir determinadas opciones linglirsticas que dan
acceso a lales significaciones. Esto no quiere decir que los ninos de clases
bajas no pucdan producir en contextos concretos una lengua elaboradas
(Bernstein., 198060 213-214).

El lenguaje propio de la subcultura de la clase obrera (su «cddigo
restringido») ¢s relativamente simple tanto semdntica como sintdctica-
mente. v ose completa con el gesto. En cambio, el de la clase media
constituve una forma de hablar mucho mads elaborada. Mientras el nifo
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de clase obrera no puede comprender bien mds que el primero de estos
codigos v se encuentra ante una barrera mental cuanto se enfrenta
al segundo. el de clase media puede desenvolverse bien con ambos. Esto.
claro estd. siempre en términos generales. va que. en la practica, existiria
una gran varicdad de combinaciones intermedias entre ambos extremos
(Musgrave, 1983: 95-97).

«Podemos comprender mds cabalmente los origenes v la reproduccion
en la familia de los codigos sociolingiiisticos elaborado v restringido. Bre-
vemente, de acucerdo con la teoria. los codigos restringidos expresan prin-
cipios v significados dependientes del contexto. Los principios v significa-
dos se incorporan en los contextos locales. en las relaciones. practicas v
actividades sociales locales. En este sentido estdn vinculados fuertemente
de un modo relativo con una base material especifica. Los codigos elabo-
rados expresan significados independientes del contexto por medio de
principios explicitos. Estos principios v significados explicitos ticnen una
menor dependencia del contexto en las relaciones. pricticas v actividades
sociales locales. Hasta aqui los principios v significados estan menos rela-
cionados. de hecho sélo relacionados indirectamente, con una base mate-
rial especifica. Dado que estos principios v significaciones estan relaciona-
dos indirectamente con la base material especitica, estos principios
significados explicitos se convierten en objeto de especial significacion
por derecho propio y se convierten en medios de identidad, relevancia y
logro».

«Si prestamos atencion a las relaciones hipotetizadas entre los codigos
socio-lingiifsticos familiares v fa clase social, los nifos de la clase media
(...) se hacen sensibles a los principios que construven discursos que estan
relacionados de modo indirecto con una base material especifica. (...). La
clase social genera una correspondencia fundamental entre los codigos
familiar v educativor.

«En el caso del nino de la clase obrera mantendremos que las expresio-
nes de la transmision estdn mas relacionadas con la base material como
consecuencia de la relacion estructural de las familias con el modo de
produccion v con la experiencia que han tenido los padres con respecto a
la educacion. Es probable que estos ninos sc¢ sensibilicen, de un modo
inicialmente relevante. hacia (...). un cddigo restringido. Sin embargo, (...).
fa escucla no toma en consideracion la experiencia del nino, lo que hace
que el nifio no tome ¢n consideracion la experiencia de la escuela» (Berns-
tein, 198&: 180-181).

Por lo tanto, los alumnos de clase baja tendrian en principio mayores
dificultades escolares.y esto por una razon social clara: el lenguaje v la
cultura académicos son fundamentalmente universalistas y por tanto
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muy afines a los de las clases media y alta; en cambio, tienen en general
muy poco que ver con los de las capas sociales mas débiles.

«ba escucla se preocupa nceesariamente de la transmision y del desa-
rrollo de significaciones universalistas. La escuela tiene como objetivo
explicitar y elaborar a través del lenguaje principios y operaciones simbo-
licas que. o bien se aplican a las cosas (disciplinas cientificas). o a las
personas (disciplinas humanisticas), El nitio de clase alta, como conse-
cuencia de su socializacion. estd sensibilizado a las reglas simbdlicas de la
escuela, mientras que el nino de clase obrera estd mucho menos sensibili-
zado a las reglas universalistas de la misma. Este dltimo nifio se ve orien-
tado hacia significaciones particularistas ligadas al contexto, en las cuales
los principios v las operaciones estan implicitos: se le prepara para utilizar
el lenguaje en la forma cn que se realizan cstas significaciones».

«l.a escuela pretende desarrollar en el nifio reglas 16gicas para definir
las significaciones pertinentes v las categorias de relacion existentes tanto
en el dmbito humano como en el de los objetos. Tales significaciones no
son cn principio aquellas hacia las que se orienta espontdncamente el
nino. En cierto sentido. tanto en Europa como en los Estados Unidos. o
en las soctedades en vias de desarrollo. se puede abordar el problema de
la educacion como la confrontacion entre, por una parte. las significacio-
nes universalistas de la escuela v los tipos de relaciones sociales que engen-
dran: v, por otra. las significaciones particularistas con las que el nifo
llega a la escuela. asi como las relaciones sociales que las producen. Los
mectalenguajes gue permiten el control y la innovacion en ¢l orden simbo-
lico son extrainos a estos ninos, puesto que ellos no los han conocido
durante su socializacion inicial » (Bernstein, 1986: 212-213).

Sin embargo. v a pesar de la resonancia que, a partir de los anos
sesenta. alcanzaron los trabajos de Bernstein, la correlacion entre clase
social v cadigo lingliistico no ha sido satisfactoriamente verificada toda-
via. Hay ademas criticos (v Labov, de forma muy singular) que han
puesto de relieve los puntos débiles de la teorfa, resaltando la necesidad
de volver a examinar con mayor precision la relacién existente entre el
tipo de lenguaje v la situacion y el propésito con el que aquél se emplea.
Pero. en cualquier caso, no se trata de negar la existencia de dicha rela-
cién, sino de discutir mejor su naturaleza exacta (Labov., 1986: Radl
Phillip v Santos Rego. 1986: Musgrave, 1983: 97-102: Stubbs, 1987: 42-
97).

Por lo demads. la sociologia de la educaciéon de Bernstein contiene
también puntos complementarios tan interesantes como los siguientes:
1) la distincion de dos formas bdsicas de cadigo educativo (el cddigo
coleccion vy ¢l codigo integrado), sobre la base de la interrelacion tedrica
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de las categorias de clasificacion (definida por el grado de la interdisci-
plinaridad interna de las diversas materias) y de encuadramiento o «mar-
co de referencia» (frame: control relativo del contenido, horarios y mé-
todos por profesores y alumnos) de los planes de estudio; 2) el andlisis
de la nueva pedagogia progresista (la «pedagogia invisible» o no directi-
va) y su relacion con la pedagogia tradicional (o «visible»), por una
parte, y con la «orientacidon hacia la posicion»/«orientacién hacia la
persona» de la familia y la clase social de origen: o, en fin, 3) el «impe-
rialismo cultural» que la clase cultivada ejerce en la politica educativa
(Bernstein, 1985 by 1988; Musgrave, 235, 254-255, 289-290 y 422).

El codigo educativo es el principio regulador del curriculum, el len-
guaje, la pedagogia y la evaluacién:

«Vamos a afirmar que el cédigo cducativo estd determinado por los
valores de la clasificacion v del marco de referencia. E] cédigo es un princi-
pio regulador, adquirido ticitamente, que integra significados relevantes, la
forma de su expresion y sus contextos evocadores» (Bernstein, 1988: 167).

«El término cédigo de conocimiento educativo (...) se refiere a los
principios subyacentes que configuran el curriculum. la pedagogia y la
evaluacion. Mantendré que la forma que adopta este codigo depende de
los principios sociales que reguian la clasificacion v el marco de conoci-
miento hecho publico en las instituciones educativas» (Bernstein, 1988:
81-82).

La clasificacion se refiere «al grado de mantenimiento de limites entre
los contenidos» y proporciona la estructura bdsica del curriculum. El
marco se referencia, al control relativo de cada pedagogia concreta por
profesores y alumnos. Y cada cédigo se define por la relacidon entre am-
bos.

«El concepto de marco de referencia se utiliza para determinar la es-
tructura del sistema de mensaje. la pedagogia. El marco se refiere a la
forma del contexto en que la educacidn se transmite y se recibe (...). a la
relacion pedagogica especifica del profesor v del alumno (...), a la fuerza
del limite entre lo que se puede transmitir y lo que no se puede transmitir
en la relacion pedagogica. Cuando el marco es fuerte, hay unos Iimites
claros entre lo que se puede v lo que no se puede transmitir; cuando el
marco es débil. los limites son difusos. El marco nos remite a la variedad
de opciones disponibles para el profesor v el alumno en el control de lo
que se transmite v recibe en el contexto de la relacion pedagogica. El
marco de referencia fuerte implica que hay un niumero reducido de opcio-
nes: el marco débil implica una variedad de opciones. De este modo el
marco de referencia se refiere al grado de control que ejercen el profesor y

« el alumno en la seleccién, organizacion, ritmo y temporizacion del conoci-
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miento transmitido y recibido en la relacion pedagogica» (Bernstein, 1988:
84).

«FEl cédigo se expresa en su nivel mds general por la relacidén que hay
entre la clasificacion v el marco» (Bernstein, 1988: 85).

E!l curriculum puede ser del tipo coleccion o del tipo integrado, en
funcion de la invertebracidn/vertebracidn logica e interdisciplinar relati-
va de los contenidos fundamentales. Ademads, en el primer caso, tales
contenidos aparecen como algo fijo v sagrado. como propiedad de quie-
nes los dominan: y el alumno, como un ignorante, sin ningin status y
con pocos derechos. Para éste, se trata ante todo de iniciarse en el miste-
rio. en el contexto de unas relaciones educativas dominadas por la jerar-
quia y por lo impersonal del ritual como forma de control, y que dejan
por lo tanto muy poco espacio para la iniciativa y las diferencias indivi-
duales en la prdctica pedagodgica, el estilo de éxamen y la pedagogia en
general. En cambio. en el segundo estos ultimos estdn en manos de
quienes ensenan y evaluan (Bernstein, 1988: 65-80). Por eso mismo,

«la batalla de los curricula es también un conflicto entre diferentes
concepciones del orden social y por tanto es una batalla fundamentalmen-
te moraly (BERNSTEIN. 1988: 77).

Ahora bien. partiendo de esta distincion entre curricula de tipo co-
leccion y curricula de tipo integrado. Bernstein elaboraria «una tipologia
de los tipos y sub-tipos de codigos educativos»:

«Cualquier organizacién del conocimiento educativo que implique
una clasificacidn fuerte da lugar a lo que aqui llamamos cdédigo coleccion.
Cualguicr organizacion del conocimiento educativo que implique un in-
tento marcado de reducir la fuerza de la clasificaciéon serd denominada
codigo integrado. Los codigos coleccion pueden dar lugar a una serie de
sub-tipos. cada uno de los cuales difiere en la fuerza relativa de su clasifi- .
cacion v de sus marcos de referencia. Los cddigos integrados también
pueden variar en términos de la fuerza de fos marcos, ya que se refieren
al control que el profesor/alumno/estudiante ejerce sobre el conocimiento
que se transmite» (Bernstein. 1988: §85).

En segundo lugar. el conflicto ideoldgico entre la pedagogia visible e
invisible surge sociohistoricamente del seno mismo de la clase media,
puesto que en tanto que la clase media tradicional prefiere la claridad
de la pedagogia autoritaria tradicional, las nuevas clases medias se incli-
narian en su mayor parte por la pedagogia no directa e invisible.

«Lu vieja clase media ha sido educada segin las formas de clasifica-
cion vy segun los marcos de referencia rigidos de la familia v de la escuela,
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que tendfan —a menudo con gran éxito— a la reproduccion cultural {..).
En la nueva clase media. la socializacion establece o inculca formas de
clasificacion v marcos de referencia flexibtes» (Bernstein, 1988: 119).

La situacién social (empresarial o profesional) de la clase media tra-
dicional era solida: por eso profesaba una individualismo radical y niti-
do («visible»). En cambio. ¢l grueso de la nueva clase media sc ha espc-
cializado en las diferentes formas del control social. politico v simbolico
(la justicia, la policia y la religién: los servicios médicos y sociales; la
ensefanza y los medios de comunicacion de masas: la ciencia y el arte:
v la administracion publica) v oculta la ambigliedad de su posicién so-
cial e 1deolodgica bajo la capa ideoldgica del personalismo democratico
caracteristico de las «pedagogias invisibles» v de la flexibilidad propia
de su cédigo educativo.

«Podemos caracterizar a la vieja clase media (esencialmente la del
siglo X1X) como una clase basada en la ideologia del individualismo radi-
cal (una forma de integracion debida a la solidaridad orgdnica individuali-
zada), cuyas funciones cran empresariales o profesionales. La ideologia
del individualismo radical presupone valores explicitos v no ambiguos. Es
la claridad de los valores fo que es fundamental para la transmision v
reproduccion de las pedagogias visibles. La jerarquias explicitas de las
pedagogias visibles requicren una legitimacion basada en valores explici-
tos v no ambiguos. La nueva clase media. como estructura, es un producto
de mediados/finales del siglo XX, proveniente de la organizacion cientili-
ca del trabajo y del capitalismo corporativo. La nueva clase media es tanto
un producto como un patrocinador de la expansion de la educacion v de
los campos de control simbdélico. Esta situada de un modo ambiguo cn la
estructura de clases. La ambiglicdad de su posicion probablemente estd
relacionada con la ambiglicdad de sus valores v propositos. Tal ambigiic-
dad alecta a la modalidad de control. Las pedagogias invisibles descansan
en jerarquias implicitas. las cuales no requieren ser legitimadas por valo-
res explicitos ¢ inequivocos. La forma de integracion de esta faccion se
desplaza a la solidarnidad organica personalizada» (Bernstein, 1988: [21-
i22).

Donde la pedagogia es visible. existen también criterios claros y pro-
cedimientos de medida precisos para evaluar a los alumnos y definir su
perfil escolar. Pero en el caso de la pedagogia invisible no cxiste esto.
L.os padres no pueden diagnosticar tan ficilmente los progresos del
nino. ni ayudarle téenicamente. Pero. aun asi. incluso en el caso de una
aceptacion general de los valores y de las prdcticas de la pedagogia invi-
sible. las diferentes fracciones de la clase media pueden comprenderlos
(al tin v al cabo se trata de la cultura particular dominante dentro de ese
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grupo): para la clase obrera. en cambio. eso es siempre mucho mas ¢x-

cepeional v mas dificil,

«Desde ¢l punto de vista de los padres de la clase obrera. la pedagogia
visible del tipo coleccion. en ¢l nivel de primaria, es comprensible para
cllos de torma inmediata. Las competencias de base, lectura. escritura,
cateulo. que se transmiten segan un orden regular o explicito. tienen un
sentido para fos padres» (Bernstein, 1984: 133),

«Alld donde la pedagogia es visible, existe una plataforma “objetiva™
para evatuar a los alumnos. que se basa en: a) criterios claros v b) un
procedimicento de medida preciso. (L..). En el caso de las pedagogias invisi-
bles no ocurre esto. (L..). AsiL fa madre no puede diagnosticar facilmente
los progresos del nino. v como consecuencia no puede proporcionarle un
apoyo especifico. Solamente podria hacerlo ofreciéndole en casa una at-
mastera favorable a su educacion, lo que supone la completa interiortza-
cion de las bases tedricas de la pedagogia invisible, (...). Estas condiciones
¢s menos probable que se den en los padres de la clase obrera. Estos
padres son incapaces de juzgar los progresos de su hijo. Mis ain. cstdan
obligados a aceptar la definicion que da ol maestro de esos progresosy»
(Bernstein. [988: 133-134).

Por ultimo. Bernstein cxplica también las limitaciones estructurales
de la educaciéon compensatoria. La politica que la inspira comparte los
supuestos generales del sistema de ensefianza moderno (¢ ignora o hace
como que ignora su ldgica de clase). proyectando sobre la familia la
responsabilidad del fracaso escolar. Pero lo mds importantie es que,
mientras persista el dominio material del capitalismo y ¢l dominio sim-
balico de la cultura mesocridtica (que. entre otras cosas, presenta la for-
ma de Ia vida de la clase media como la superior y la mds genuina), no
habrd modo de acabar con las desigualdades del sistema educativo.
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«El concepto de “educacidon compensatoria™ contribuye a distracr la
atencion de la organizacion interna v del contexto educativo de la escuela
para dirigirla hacia tas famihias v hacia los ninos. Este concepto implica
que algo le falta a fa familia vo en consecuencia, al nifno. incapaz desde
entonces de obtener provecho de la escolarizacion».

«De esta concepeion se deriva que fa escuela debe “compensar™ lo que
le falta a la familia v que los nifos son considerados pequenos sistemas
deficitarios. (L), Etiquetar a estos ninos de “delicientes culturales™. es
como decir que los padres son incapaces. que las realizaciones espontd-
neas de su cultura, sus imdgenes v las representaciones simbolicas de la
misma tienen poco valor v una débil significacidon. Los macestros esperan
poco de estos ninos, los cuales responderdn. sin duda. a estas expectativas,
Todo aguetto que. fuera de la escucla. informa al niho. conticere sentido v



proporciona objetivos a 1o que hace. es devaluado. considerado sin signifi-
cacidn, inutil para su carrera escolar. (...). Poco a poco sc abre una fosa
entre el nifio como miembro de una familia v de una comunidad. y el niito
en tanto que micmbro de una cscuela» (Bernstein., 1986: 206-207).

«Fn lugar de pensar en términos de “educacion compensatoria”, debe-
riamos. a mi parecer. preguntarnos mas seria v sistemdticamente por las
condiciones vy los contextos del medio educativo. {...). Se fijan criterios de
éxito. que son los de la cscucla. v después se miden las aptitudes de los
diferentes grupos sociales para satisfacer dichos criterios» (Bernstein.
1986: 208).

Inspirador, en un principio. de la nueva sociologia britdnica de la
educacion, yva desde 1974 Bernstein pasé a criticar con dureza el secta-
rismo ideoldgico dominante en los nuevos enfoques. intentando mante-
nerse él mismo en la «encrucijada de la sociologia de la educaciony
(Bernstein. 1974 Alonso Hinojal. 1980a: 173-178. 1980b y 1985: 177-
178), aunque sin mucho éxito. Por lo demds. su sociologia ha sido criti-
cada como bdsicamente descriptiva. como carente de una teoria macro-
socioldgica suficientemente sélida v, por tanto. también como sin
verdadero valor heuristico. Con unos comienzos en parte estructural-
funcionalistas y en parte interpretativos, Bernstein habria acabado por
instalarse en el marco estructural-funcionalista del control y de la coer-
cidn social derivado de Durkheim v de Parsons. a pesar de la utilizacion
formal de algunos conceptos marxistas. interpretando el orden social en
términos del control normativo. Eso explicaria las scrias limitaciones de
la problematica v del método de su sociologia. La falta de andlisis socio-
historicos sdlidos. la definicion empirica de las clases sociales y los gru-
pos de status v de poder (en el contexto de la teoria weberiana de la
estratificacion social), Ia ausencia del Estado v la explicaciones circula-
res o tautologicas constituirian otras tantas evidencias de ésa debilidad
teorica v heuristica (Sharp. 1988: 46-65).

3.6. Principales orientaciones neomarxistas

A diferencia de otras perspectivas —como la de Bourdieu y Passe-
ron—, la teoria marxista de la reproduccion se distingue por el énfasis
puesto en la eficacia ideoldgica de las relaciones de produccién y de
cambio. v de las rclaciones sociales materiales en general, las escolares
incluidas (Ferndandez Enguita. 1986a). Esas relaciones materiales gene-
ran por lo comun las ideas generales «que se dan por sentado». Por
ejemplo, v en el caso de la sociedad capitalista actual. ideas tales como
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la primacia de lo masculino, la meritocracia individualista, la creencia
social en la competividad. la igualdad de los derechos politicos y otras
formas de alienacién ideolégica.

Por otra parte, mientras que en otros modos de produccion, la repro-
duccion de la condicion social de los trabajadores se garantiza funda-
mentalmente por medios extraecondmicos (violencia material, control
politico, violencia simbolica, etcétera). en el capitalismo este proceso
resultaria basicamente de la 1ogica puramente econdmica de la produc-
cion y la circulacion mercantiles (Fernandez Enguita, 1984 y 1985). Por
lo mismo, resulta comprensible que (con independencia de su frecuente
caida en el reduccionismo explicativo), las diversas teorfas neomarxistas
actuales coincidan en explicar la desigualdad social como algo inherente
al modo de produccidon capitalista: y resalten, por tanto, la imposibili-
dad de alterar la estructura social con una politica exclusivamente cen-
trada en la reforma del sistema de ensefianza. De hecho, de acuerdo con
tales teorias, la «explosidn educativa» contempordnea seria uno de los
mecanismos sociales desarroliados para hacer frente a los serios proble-
mas de control social planteados por la transformacion de la sociedad
rural tradicional en la sociedad industrial avanzada de nuestro tiempo.

3.6.1. Teoria althusseriana de la reproduccion: aplicacion al caso
francés

Althusser. concretamente. se apoyaria en su interpretacion estructu-
ralista de la obra de Marx para plantear el problema de la contribucién
de la escuela a la reproduccion de las condiciones sociales de Ia produc-
c1on capitalista.

«Como decia Marx. hasta un nifio sabe que una formacion social no
sobrevive mas de un ano si no reproduce las condiciones sociales de pro-
duccién al mismo tiempo que produce» (Althusser, 1977: 97).

Esas condiciones sociales de produccion estan constituidas por la
fuerza de trabajo v las fuerzas productivas en general. de un lado, y por
las relaciones de produccidn, del otro. Ahora bien, en el modo de pro-
duccidn capitalista, la fuerza de trabajo tiene que tener siempre una
determinada competencia técnica y una preparacion ideologica conve-
niente. Y. puesto que esto no se lograria con una estricta relacion sala-
rial, se hace también necesario el recurso a otras instituciones, y en
particular al sistema de ensenanza.

«;Como se asegura la reproduccion de la fuerza de trabajo? Se asegura
dindole el medio material para reproducirse: el salario. (...). Sin embargo.
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no basta ascgurar fas condictones materiales de reproducaion a la fuerza
de trabajo para gque ésta se reproduzea como tall La fuerza de trabajo
disponible debe ser “competente™. es decir. capaz de participar en el siste-
ma complejo del proceso de produccion. bl desarrotlo de las fuerzas pro-
ductivas v ¢l tipo de unidad de las tuerzas productivas histéricamente
constituida en un momento determinado. producen este resultado: Ja fuer-
sa del trabajo debe estar (diversamente) cahificada y. por tanto. reproduci-
da como tal. “Diversamente™. es decirs segun las exigencias de fa division
teenico-social del trabajo en sus distintos “puestos™ v “empleos™.

«Ahora bien, jcomo se asegura en el régimen capitalista esta reproduc-
cion de la cualificacion tdiversificada) de la tuerza de trabajo?. A diferen-
cia de lo que ocurria en las formaciones sociales esclavistas v feudales. 1a
reproduccion de la caliticacion de la fuerza de trabajo tiende (se trata de
una ley tendencial) a asegurarse yva no “en el montdn™ (aprendizaje en la
produccion misma). sino mds v mas fuera v aparte de la produccion: me-
diante ¢l sistema educacional capitalista v otras instancias o institucio-
nes»,

«Ahora bien. (que se aprende en el sistema educacional? Se avanza
mas o menos en Jos estudios. pero. de todos modos, se aprende a escribir.
a leer. a contar: se aprenden, entonces. algunas téenicas v ovarias otras
cosas mas. imcluso elementos (que pueden ser rudimentarios o profundos)
de realtura cientifica™ o “hiteraria™. elementos directamente utilizables ¢n
los distintos pucstos de produccion (una instruccion para los obreros. otra
para fos teenicos, otra para los ingenieros, otra para los cuadros superio-
res. ete .,

«Pero, ademads A paralelamente. al mismo ticmpo que estas técnicas v
conocimientos, en la escuela se aprenden las “reglas™. los usos habituales
vocorrectos. es deetr. los comvenientes. los que se deben observar segan el
cargo que esta “destinado™ a ocupar todo agente de la division del trabajo:
normas morales. normas de conciencia civica v profesional. todo lo cual
quicre dectr. en una palabra. reglas de respeto a la division téenico-social
del trabajor reglas. en definitiva. del orden establecido por la dominacion
de clase. Se aprende. también. a “hablar bien el castellano™. a “redactar”
bien. ¢s decir. de hecho (para los tuturos capitalistas v sus servidores) se
aprende a “mandar bien”. o sea (solucion ideal) a “hablar bien™ a los
obreros. eteétera. (Lo,

«bkn otras palabras, la escuela (pero también otras instituciones del
estado. como la iglesia. u otros aparatos. como ¢l ejéreito) ensenan ciertos
tipos de “saber hacer™. pero de manera que ascguren el sometimiento a la
ideologia dominante o ¢l dominio de su “practica™. (Althusser. 1977:
100-102),

Althusser distingue entre el poder v los aparatos del Estado; v entre
¢l aparato represivo v los aparatos ideolégicos. Entre estos dltimos se
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cuentan las iglesias. las escuelas. [a familia, el sistema politico y el juridi-
¢o. los sindicatos, v las medios de comunicacion, etcétera. La escuela,
concretamente, seria un aparato ideolégico del Estado, especializado en
la capacitacion v en la diferenciacion profesional de los ciudadanos. Es
mas: hoy en dia cs va ¢l aparato ideoldgico dominante, al haber reempla-
zado a la Iglesia en ese papel. De forma que éste no se puede entender
bien si no se tiene muy en cuenta dicha condicion dominante.

Como marxista. Althusser insiste en que las «ideas» tienen siempre
una existencia material. Se producen y se reproducen en funcidon de
determinadas prdcticas materiales, ritualmente reglamentadas, y en cl
interior de los aparatos ideologicos del Estado, que comprenden virtual-
mente todas las instituciones de la vida social menos las econdmicas.

«Debemos a la “dialéetica”™ defensiva de Pascal la maravillosa férmula
que nos va a pernitir la inversion del orden nocional de la ideologia.
Pascal dice. mas o menos: “Poneos de rodillas, moved los labios en ora-
ciron.y creerdis”. De este modo invierte escandalosamente el orden de las
cosas (.

«Diremos entonces. tomando en consideracion un sujeto (tal indivi-
duo). gue la existencia de las ideas de su creencia es material en cuanto
que sus ideas son actos materiales insertos en practicas materiales normadas
por rituales materiales definidos por el aparato ideologico material del cual
derivan las ideas de este sujeto» (Althusser, 1977: 128-129).

Como aparato ideolégico dominante, la escuela, aparte de garantizar
la capacitacion y la diferenciacion profesional de los ciudadanos, se ha
especializado en la reproduccidn ideoldgica de las relaciones sociales de
sumision v de explotacion. Pero. ademads. para desempeifiar eficazmente
esta funcion ideoldgica. debe también encubrirla para aparecer ante la
opinidn publica como auténomo vy neutral.

«Ahora bien. las relaciones de produccion de una formacion social capi-
tahista. s decir las relaciones entre explotador v explotado. se reproducen
en gran parte precisamente mediante el aprendizaje de saberes practicos
durante la inculcacion masiva de la ideologia dominante. Los mecanismos
que producen este resultado vital para el régimen capitalista estdn, natu-
ralmente. recubiertos v disimulados mediante una ideologia universal-
mente vigente de la escuela, va que ésta es una de las formas csenciales de
la ideologra burguesa dominante: una ideologia que representa a la escuela
como medio neutro. desprovisto de ideologia (...). 0 a maestros respetuo-
sos de la “conciencia”™ v la “libertad™ de los nifios que les son confiados
(con toda confianza) por los “padres™ (los cuales también son “libres™. es
decir. propictarios de sus ninos). que les permiten acceder a la libertad.
moralidad v responsabilidad de adultos mediante ¢f propio ejemplo. los
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conocimientos. la literatura v sus virtudes liberadoras» (Altusser. 1977:
NN

«De hecho. la escueta ha reemplazado a laiglesia en el papel de aparato
ideologico dominante. Forma parcja con la familia wal como la iglesia for-
maba parcja antaio con la familia. Se puede. entonees. afirmar que la
crisis. de profundidad sin precedentes. que conmueve hoy en todo ¢l mun-
doal sistema escolar de tantos estados —a menudo paraleta a fa erisis (va
anunciada en el Manifiesto) que sacude al sistema familiar— adquiere
cardcter politico si se considera que la escuela (v la pareja escuela-familia)
constituve el aparato ideologico dominante. aparato que desempena un
papel decisivo en la reproduccion de las relaciones de produccion de un
modo de produccion que la lucha mundial de clases mantiene amenaza-
do» (Althusser. 1977 119-120).

Althusser ha sido criticado desde distintas posiciones, incluida la
marxista. Desde esta dltima se ha hablado. entre otras cosas. de «funcio-
nalismo critico» (Carnoy. 1985 v 1986). de formalismo y de teoricismo
(Sanchez Vazquez, 1978). Se ha discutido el elitismo que inspira la pola-
rizacion entre la masa de los individuos ideologizados vy la minoria de
los guardianes de la ciencia. de los intelectuales que trabajan en la van-
guardia del partido (Sarup. [986). Althusser reconoce que las ideologias
ticnen una existencia material en practicas v rituales. pero también mi-
nimiza la funcion ideoldgica del proceso mismo de produccion v no
acierta a distinguir entre los conceptos de teoria v de practica con sufi-
ciente precision. En fin, aunque simplifica la perspectiva gramsciana de
ta hegemonia social e ignora la eficacia ideoldgica de fas mismas relacio-
nes de produccidn, apropiacion. distribucién vy cambio. tiene ¢l doble
mérito de haber senalado la vinculacion entre ideologia v pricticas ma-
teriales v de haber iniciado ¢l andlisis marxista mds reciente sobre la
funcion de la escuela en la reproduccion de las relaciones de produccion
del capitalismo (Ferndndez Enguita. 1985 v 1990a: 162-164).

Como sc¢ ha visto. Althusser reivindica para la ensehanza escolar el
papel privilegiado en la reproduccion social: la escuela proporciona tan-
to las habilidades técenicas necesarias para la produccion como las dife-
rentes 1deologias exigidas por division social del trabajo. aparte de que
modela la relacion imaginaria de cada individuo con sus medio materia-
les de existencia. Pero todo esto se hace a costa de ignorar la autonomia
cultural v la capacidad de iniciativa politica de la clase trabajadora. asi
como la realidad del cambio social v en general la logica resultante de
la lucha v de las principales contradicciones sociales (Willis, 1986).

Micntras la orientacion subjetivista de la nueva sociologia britanica
de la educacion tiende en buena medida a aislar el aula y la escuela del
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contexto social mas amplio (de las relaciones socioecondmicas y politi-
cas que las condicionan). tanto Bourdicu v Passcron como Althusser
coinciden en poner todo el énfasis en las estructuras sociales, y arrancan
de la sociedad v de sus estructuras ccondémicas, politicas e ideoldgicas
para hacer ver como la escuela funciona en la sociedad capitalista como
mecanismo reproductor de las relaciones de dominacidn de unas clases
sobre otras. Sin embargo. en ambos casos, dicha reproduccién tiene lu-
gar cast automaticamente, puestio que la «autonomia relativar del siste-
ma de ensenanza depende precisamente de la mayor perfeccion de dicho
automatismo. Frente a la tendencia al voluntarismo ilusorto v al inge-
nuo optimismo (que pretende cambiar la sociedad sobre la base de la
accion personal de profesores v alumnos en ¢l aula) de la orientacion
subjetivista, estarfamos aqui ante un determinismo explicativo de tipo
mecanicista v ante cierto pesimismo politico de tipo fatalista: desde
estas posiciones teoricas. practicamente careceria de sentido cualquier
estrategia de resistencia v contestacion cultural y politica frente al orden
social establecido por parte de los grupos cultural y socialmente domina-
dos (IDe Pablo. 1983: 135-143).

En cualquier caso, ¢l andlisis althusseriano constituye la base del
estudio estadistico v teorico de Baudelot vy Establet sobre La escucela
capitalista en Francia (1971). una escucla donde ta organizacion social
del aprendizaje. los contenidos v las relaciones sociales se definen por
su estructura dual hermética. Es decir, el sistema de ensenanza franceés
actual estd estructurado sobre una doble red bdsica: red «secundaria-
superior». para las élites: v red «primaria-profesional», para las masas.
Aisladas entre siv estas redes se distinguen por sus contenidos. por sus
mdétodos. por su pedagogia v por la base social de su alumnado, y acaban
conduciendo a ocupar posiciones opuestas en la jerarquia de la division
social del trabajo. Mds prudentes en esto que Althusser, Baudelot v Esta-
blet afirman tan sélo que ta escucla ¢s uno mds de los aparatos que
contribuyen a reproducir las relaciones de produccidn capitalistas: un
aparato ideoldgico cuva funcion es. concretamente, la inculcacion de la
ideologia «sobre la base de la formacion de la fuerza de trabajo».

LLa separacion entre la red «primaria profesional» (proveedora de los
oficios donde domina la simple cjecucion) y la red «secundaria supe-
rory (destinada a formar los cuadros que necesita el sistema capitalista)
constituye el hecho estructural fundamental del sistema de ensefanza de
la Francia moderna. La sociedad capitalista. como sistema de division
v de explotacion de clase. «nceesita» un aparato institucional de forma-
cion téenica vy de encuadramicnto ideologico. de divisiéon y de domesti-
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cacion. Esa division se hace «visible» a partir de la ensefianza secunda-
ria. con la diferenciacion entre los canales que preparan para el controtl
de la naturaleza y el dominio de la sociedad. de un lado, y los «canales
desprestigiados». del otro. Y esto. por mds que estos gltimos se disimu-
len con «métodos activos» v otras formas de hacer trabajar a los alum-
nos lo menos posible, de «infantilizarlos». proporcionandoles una cultu-
ra de saldo. con el fin de prepararlos mejor de este modo para la
sumision. Por lo demds. esta diferenciacion tiene sus primeras raices en
las prdcticas escolares de la escuela primaria. y muy particularmente en
la alfabetizacién a partir de un «discurso pulido» que implica la descali-
ficacion sutil del lenguaje v la experiencia de los hijos de los trabajado-
res (Baudelot y Establet. 1975 v 1976).

«Aparte de mostrar que la cultura que se transmite a unos v a otros es
distinta. Baudelot v Establet revelan también la configuracion de distintas
relaciones del alumno con el saber. Oponiendo la red secundaria- superior
a [a primaria- profesional. encuentran fa propedeutica frente a la repeti-
cion, ¢l culto al libro frente a la teccidn de cosas. el problema matematico
frente al ejercicio del cdlculo. la disertacion frente al dictado, el estimulo
de la emulacion frente al dejar hacer. lo abstracto irente a lo concreto.
eteéterarn (Ferndndez Enguita. 1990a: 63).

«bLa division en redes viene determinada en dltima instancia por la
division social del trabajo (manual/intelectual). Dicha division serd repro-
ducida a su vez por las prdcticas escolares: mientras que las prdcticas de
la red PP son repetitivas v concretas, las de la red SS son progresivamente
graduadas vy reposan en ¢l culto del hibro v de fa abstraccion. Este fenéme-
no se hace patente en las adquisiciones del lenguaje v de la logica: en la
red PP dominaran las practicas de redaccion-narracion destinadas a pro-
ducir un tipo de pensamiento que se puede caracterizar de realismo con-
creto, mientras que la red SS permite adquirir una compleja capacidad
lingliistica a partir de las practicas escolares de disertacion- explicacion,
gue se traducird desde un punto de vista logico por un pensamiento califi-
cado de racionalismo idealista. Aungue los autores de La escuela capitalista
cn Francia no lo havan observado. notese que estos dos tipos de pensa-
micnto son definidos por Piaget como dos estadios sucesivos y universales
(operaciones concretas v operaciones formales) lo que equivale a naturali-
zar aquello que es producto de la dominacion de clases» (Varela. 1990:
40-41).

Logicamente, puesto que su estructura es dual, la escuela inculca la
ideologia burguesa bajo dos formas diferentes. correspondientes a dos
masas sociales con un destino comun: la conservacion de las relaciones
de produccion.
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«La red SS tiende a formar los intérpretes activos de la ideologia bur-
guesa, mientras la ved PP trata solo de someter brutalmente a los futuros
proletarios a la ideologia dominante. De alli provicne la oposicidn siste-
mdtica de las prdcticas escolares» (Baudelot y Establet, 1976: 151).

Ahora bien. en el sistema de ensefianza. esa inculcacion es, ademds.
de tipo primario. en tanto que condicion necesaria para la accion eficaz
de los restantes aparatos ideologicos. Por otra parte, no hay un determi-
nismo estriclo y mecanicista: por el contrario, los jovenes franceses per-
tenecientes a la clase obrera pueden oponer cierta resistencia a fa incul-
cacion de la ideologia v de la moral burguesas. Y de hecho, desarrollan
diversas formas de esa resistencia. gracias sobre todo a la actividad ideo-
logica general de las fuerzas sociales que se oponen al dominio burgués
v a sus organizaciones de masas (sindicatos y partidos politicos de iz-
quierdas. principalmente).

Pero aun asi y contando con las demads precisiones que se afiaden al
analisis del propio Althusser, desde una perspectiva mas radicalmente
marxista (v. en este sentido. marxiana). Baudelot y Establet olvidarian
también la eficacia ideoldgica realmente «nuclear» que las relaciones
materiales de produccién v de cambio poseen por si mismas (Fernandez
Enguita, 1985). Y tampoco desarrollarian el tipo de andlisis capaz de
explicar las relaciones existentes entre los cambios que tienen lugar en
el sistema de produccion v los correspondientes al sistema de ensehanza.

En efecto. en tanto que Bourdieu y Passeron afirman que las escuelas
pueden ser aceptadas por su autonomia y su autoridad pedagdgica, des-
tacando en ese sentido la eficacia de la «violencia simbélica» como me-
canismo de dominacion. Baudelot v Establet resaltan también la impor-
tancia de la coaccion fisica (la ensefianza obligatoria, por ejemplo) vy la
de la resistencia ideoldgica v a veces violenta de los alumnos de la clase
trabajadora. Ademas, se aproximan a Bernstein y otros tedricos del «dé-
ficit lingliistico» que. como aquél. critican igualmente las ilusiones de la
pedagogia compensatoria (Forquin, 1985). Tedricamente la contradic-
¢ion principal se situa tuera de la escuela v se concede un espacio a la
resistencia dentro de ella. Se habla también, por ejemplo, del interés
selectivo por ciertas materias. del ruido y el desorden, de la contestacion
a los profesores v la voluntad de autosegregacion, del vandalismo inclu-
so. Hay contradicciones dentro del sistema de ensefianza. Pero, en cam-
bio, no parece haberlas en la relacion escuela-sociedad: ni siquiera pare-
ce existir la posibilidad del desajuste entre lo que la escuela produce y
lo que el modo de produccion exige. entre la educacién y el empleo
(Ferndndez Enguita. 1985). En pocas palabras: tampoco estos autores
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acertarian a plantearse la naturaleza dialéctica y la direccion previsible
consiguiente de las contradicciones sociales especificas de la propia es-
cuela v ae sus relaciones con la sociedad como un todo, con sus conflic-
tos v su dindmica caracteristicos (Carnoy, 1985).

«En realidad. en su. ¢n todo caso. magnifico trabajo. Baudelot v Esta-
blet solo entran de rebote en la cuestion de las relaciones sociales de la
cducacion. Su objetivo ¢s sobre todo mostrar los dos tipos de cultura, o
las dos versiones jerarquizadas de la misma. que la escuela ofrece a los
estudiantes de una y otra red. Al pretender analizar lo que Althusser deno-
mina las “practicas™ y los “rituales™ del “aparato ideologico™ escolar conti-
nuan moviéndose sobre todo en el andlisis del mensaje escolar, de la es-
cucla como relacion de comunicacion v no como escenario de constantes
pricticas materiales. Por eso en su andlisis solo aparecen aquellos aspectos
de las relaciones materiales que se presentan directamente vinculados a
diferencias en el campo de los simbolos —por ejemplo. el ejercicio del
cdlculo v el problema o ¢l dictado v la disertacidon—. pero no lo hacen con
aqucllos otros que no presentan tal vinculacion. como tener que cumplir
un horario, permanecer horas sentado o ser evaluado individualmente».

«Por otra parte. al buscar las diferencias en las prdcticas de las dos
redes pasan por alto todo lo que ambas tienen en comun, lo que a la altura
de la ensefianza obligatoria constituve el grueso de las relaciones sociales
de la educacion» (Ferndndez Enguita, 1990a: 163-166).

3.6.2. Correspondencia entre educacion v empleo: importancia de la
experiencia escolar

El modelo de la correspondencia es el resultado de un esfuerzo de
sintesis tedrica entre la teoria del «curriculum oculto» y la economia
politica de la educacion: entre la posicion de socidlogos como Young,
Bourdicu y Bernstein, para quienes el sistema de ensefianza (sus conte-
nidos, su estructura simbolica. etcétera) estd estrechamente relacionado
con las necesidades de control de la clase dominante, y el determinismo
caracteristico de la economia politica de la educacion. Aunque apunta
ya con Ph. W., Jackson en 1968 (Ferndndez Enguita, 1990a: 167-
168), la teoria de la similitud de la organizacion social y de la educacién
en ¢l mundo de la escuela v en el del trabajo seria expuesta con mayor
claridad por Bowles v Gintis. Estos autores. concretamente, apoyan su
interpretacién en todo un conjunto de trabajos empiricos, en los «histo-
riadores revisionistas» de la educacién en los Estados Unidos, que po-
nen el principal acento en la «domesticacidon de los trabajadores» me-
diante la socializacion para el trabajo (Ferndndez Enguita, 1990a:
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160-162). v cn las demostraciones estadisticas que prueban la falsedad
de la visidn biologista cducativa americana de la época sobre el cociente
de intehigencia (Varios Autores, 1982) v sobre la igualdad de oportuni-
dades educativas.

«El sistema educativo sirve —mediante la correspondencia de sus rela-
crones sociales con fas de fa vida ccondmica— para reproducir la desigual-
dad ccondmica v para distorsionar el desarrollo personal. Por consiguien-
e, con el capitalismo empresarial. los objetivos de la reforma cducativa

liberal resultan contradictorios: es precisamente debido al papel que de-
sempena como producto de fuerza de trabajo enajenada v estratificada
que ¢l sistema educativo ha desarrollado su estructura represiva v desi-
gual» (Bowles v Gintis. 19851 70).

Segun Bowles, Gints (1985) v Tunnell (1978). de acuerdo con este
modelo, habria que distinguir tres dimensiones fundamentales en el sis-
tema de ensefianza: 1) una organizacion en redes y canales cscolares
jerarquizados ¥ convenientemente estructurados en general: 2) un meca-
nismo ideologizador en orden a la reproduccion de las creencias y las
practicas sociales esenciales para la reproduccion del régimen social: v,
por ultimo. 3) la «correspondencia» regular entre las relaciones sociales
escolares —materiales v simbdlicas— v las relaciones de produccidon. De
todo ello. lo mds importante ¢s esto ultimo: el sistema educativo no ¢s
el medio que produce las desigualda "=s. sino el que las perpetua: los
jovenes sufren la escolarizacion: lo mds importante no es lo que ensefian
los profesores sino como actian: las escuelas son alienantes. no fomen-
tan sino que limitan el desarrollo personal y. modelando diferentes tipos
de personalidad. reproducen la fuerza de trabajo. atienden las necesida-
des del sistema econdmico v legitiman las desigualdad sociales. Es decir:
cxiste una «correspondencia» entre las relaciones sociales del trabajo
adulto v las relaciones escolares que los preparan para insertarse en él
de forma no conflictiva.

«El sistema cducativo avuda a integrar a los jévences al sistema econo-
mico. creemos, a través de la correspondencia estructural entre sus rela-
ciones sociales v las de la produccion. La estructura de las relaciones so-
ciales de la educacion no sélo acostumbra al estudiante a la disciplina cn
su puesto de trabajo. sino que desarrolla los tipos de comportamiento
personal. formas de presentacion propia. imagen de si mismo ¢ identifica-
ciones de clase social que son ingredientes cruciales de la idoneidad para
¢l puesto. Ciertamente. las relaciones sociales de fa educacion —las rela-
clones entre administradores v maestros. maestros v estudiantes. estu-
diantes v estudiantes v estudiantes v su trabajo— son una réplica de la
division jerdrquica del trabajo. Las relaciones jerarquicas estan reflejadas



en las lineas de autoridad verticales gque van de administradores a maes-
tros v de maestros a estudiantes. El trabajo enajenado se refleja en la talta
de control que tiene el estudiante sobre su educacion, la enajenacion de
¢ste sobre el contenido de sus planes de estudio. v Ia motivacion del traba-
jo escolar a través del sistema de caliticaciones v otras recompensas exter-
nas. en lugar de mediante la integracién del estudiante, bien en ¢l proceso
(aprendizaje), bien en el resultado (conocimientos) del “proceso de pro-
duccion™ de la educacion. La fragmentacion del trabajo se refleja en la
competencia institucionalizada v muchas veces destructiva entre estu-
diantes, mediante una constante evaluacion v clasificacion ostensiblemen-
te meritocrdticas. Cuando acostumbra a los jovenes a una scrie de relacio-
nes sociales similares a las del lugar del trabajo. la instruccion escolar
intenta encauzar el desarrollo de las necesidades personales hacia sus re-
querimientos» (Bowies v Gintis. 1985 175-176). .

Segun el modelo tecno-democraitico de la relacion entre educacion v
empleo, los empresarios estarian sobre todo interesados en las capacida-
des téenicas v cognitivas de los candidatos a un puesto de trabajo (Medi-
na. 1987). Pero. en realidad. lo que mds les interesa son los rasgos del
comportamiento no especificamente cognitivos. Hasta el punto de que
ta regulacion de dicho comportamiento seria el aspecto clave de la co-
rrespondencia entre la escuela v la empresa.

«Se recompensa a los estudiantes por manifestar disciplina, subordi-
nacion. conducta intelectualmente orientada como contraria a la emo-
cionalmente orientada. v trabajo arduo independiente de la motivacion
intrinseca de las tareas. Es mds. estos rasgos son recompensados inde-
pendientemente de cualquier efecto que un “comportamiento conve-
niente” tenga en los resultados académicos» (Bowles v Gintis. 1985:
59-60).

Esa correspondencia es. ademas. de ipo diferencial. En los niveles
mteriores de la educacidn se forma para la sumision con vistas a traba-
Jar constantemente de acuerdo con las normas impuestas. En los inter-
medios. s¢ fomenta la actitud de la seriedad (ser capaz de trabajar sin
una supervision constante. pero con objetivos previamente fijados por
fa autoridad). Y en los superiores se trata. ante todo. de premiar la
libertad v la autonomia.

«Los diferentes niveles de educacion colocan a los trabajadores dentro
de diferentes niveles de la estructura ocupacional v, correspondientemen-
te. tienden hacia una organizacion interna comparable a los niveles de la
division jerdrquica del trabajo. Como hemos visto. en los niveles mas
bajos de la jerarquia de la empresa destaca of respeto por las reglas: en los
niveles medios, la dependencia v la capacidad para operar sin supervision
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directa v constante. mientras que en los niveles altos se fomenta la interio-
rizacion de las normas de la empresa. De igual manera, en ¢l caso de la
cducacion, los primeros miveles {ultimos anos de bachillerato) tienden a
limitar v canalizar considerablemente las actividades de los estudiantes.
Un poco mas adelante. los community colleges y las escuelas normales dan
cabida a una actividad mds independiente v a una supervision global infe-
rior. I'n o cima, las escuelas superiores con planes de cuatro anos desta-
can las refaciones sociales equiparables a las de los niveles superiores de
la jerarquia de la produccion. Asi, las escuelas mantienen constantemente
su control sobre los estudiantes. Conforme “dominan™ un tipo de regla-
mentacion conductual, se fes permite pasar a la siguiente o bien se les
encaurza al nivel correspondiente en ta jerarquia de la produccion. Incluso
dentro de una misma escucla, las relaciones sociales de diferentes ramas
tienden a conformarse a diferentes normas conductuales. Asi, en el bachi-
llerato, las ramas vocacionales y generales destacan el respeto por las re-
glas y la supervision estrecha, mientras que la rama universitaria tiende a
una atmosfera mas abierta que destaca la interiorizacion de las normas».

«bstas diferencias de las relaciones sociales entre y dentro de las escue-
las, reflejan en parte los entornos sociales de los estudiantes v sus proba-
bles posiciones cconomicas futuras» (Bowles y Gintis, 1985: 176-177).

Por lo demas. la publicacion de La instruccion escolar en la America
capitalista dié origen a toda una serie de criticas sobre ¢l modelo de 1a
correspondencia (Medina, 1987 Carnoy. 1985 y 1986a; Sarup., 1986: De
Pablo. 1986: Willis. 1986a: Fernindez Enguita, 1985): 1) la dificultad
de una articulacion tedrica rigurosa entre el funcionalismo durkheimia-
no y el materialismo historico: 2) la naturaleza reduccionista de la teoria
cpistemolagica del reflejo vy de una vision de la escuela exclusivamente
en términos de su dimension reproductiva, con ¢l consiguiente olvido
de Ta complepdad dialéctica de fas relaciones sociales, escolares y no
escolares (Willis, 1988): 3) [a existencia de otros mecanismos, aparte de
la correspondencia, entre las relaciones sociales escolares y las relaciones
sociales de produccion (por cjemplo: la naturaleza ideologica de la rela-
cion curriculum, pedagogia v evaluacion, tal como la concibe Bernstein:
¢l «weapntal culturab» de Bourdicu: etedtera): ¢ incluso 4) las criticas de
tipo empirico ¢ investigaciones que, como las de Sartin (1977) v Del-
court (1980). mantienen precisamente todo lo contrario de la teoria de
la correspondencia (un dato: cuanto mads cultos son los jovenes —y los
universitarios lo son en términos relativos—, mas acostumbrados estdn
a la critica y a la independencia personal, v mas dificil se les hace la
integracion en los centros de trabajo).

Aparte de esto, los propios Bowles y Gintis (1983 b) han revisado su
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interpretacion de la dinamica educativa, al distinguir la funcién politica
v la funcion ccondmica del sistema de ensenanza moderno. En efecto:
por una parte, la escucla tiene que formar ciudadanos capaces de desen-
volverse ¢n ¢l Estado democrdtico hiberal, v de conformidad con la con-
cepeion de los derechos del hombre que le sirve de base: pero, por otra,
debe preparar a esos mismos ciudadanos para ocupar un lugar determi-
nado ¢ integrarse en la produccion. respetando los derechos de la propie-
dad en que aquélla se funda. Esta contradiccion entre el totalitarismo
cconomico de la propiedad v la democracia politica del Estado liberal
constituiria la contradiccion principal del sistema de enschanza actual
en la sociedad capitalista avanzada. Ahora bien. desde una perspectiva
rigurosamente marxiana. todo esto no seria sino una cxpresioén superes-
tructural mas de la contradiccion esencial entre la produccion y la circu-
lacion en el modo de produccion capitalista (Ferndndez Enguita, 1985).

«l.a contradiccion central de los sistemas educativos de las sociedades
de capitalismo avanzado se deriva de dos aspectos de su localizacion en
la totalidad social. Primero: forma generalmente un subsistema de la esfe-
ra del Istado v, por tanto. esta directamente sujeto al principio de los
derechos otorgados a la persona. Segundo: fa educacion desemperia un
papel central en la reproduccion de la estructura politica del proceso de
produccion capitalista. que a su vez estd legitimado en los términos de los
derechos otorgados a la propiedad. Asi pues, la educacion estd directa-
mente involucrada en la articulacion contradictoria de las esferas en ¢l
capitalismo avanzado. lo que se expresa en términos de la dicotomia pro-
piedad/persona: la educacion reproduce los derechos de la propiedad.
micntras que estd en si misma organizada en los términos de los derechos
de fas personas» (Bowles v Gintis. [983h: 20).

«Desde las teorias de la reproduccion. que integraban ¢l conflicto pero
en forma tal que una de las partes jugaba un papel enteramente pasivo. se
ha pasado a analizar la educacion como escenario de las contradicciones
sociales, particularmente las debidas a la logica distinta del Estado —de
cuva esfera forma parte la educacidn. aunque sca privada— v la economia
—vpara la cual prepara— (Bowles v Gintis, Levin v Carnoy) v a las contra-
dicciones internas de cada una de estas esferas (Ferndndez Enguita). Asi,
los contlictos en ¢l campo de la educacion serian el producto del enfrenta-
micnto entre la dindmica democrdtica del Estado v la dindmica autorita-
ria o totalitaria de la economia. o de ambas logicas en cada una de estas
esferas: la tundamentacion democriatica def Estado frente a su organiza-
cion centralizada y autoritaria, v fa logica democrdtica del mercado (rente
a la totalitaria de la produceion en la esfera de la economiar (Fernindez
Enguita, 1989a: 32).

Fernandez Enguita, concretamente, ha continuado aqui esta misma
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linca de reflexion, insistiendo. entre otras cosas. en fa importancia ac-
tual de la experiencia escolar habida cuenta de su amplia duracion. de
su cardcter obligatorio y «cuasi-totaly v del isomorfismo existente entre
las relaciones soctales de la educacion v las relaciones sociales laborales:
v en funcion del lamado «principio de similaridad» (lo que se aprende
practicamente en una determinada institucidn tiende a generalizarse y a
reproducirse en otras dreas de la vida).

«Prolesores v padres suelen prestar poca atencion a lo que no sea el
contenido de fa ensefanza. es decir. la comunicacion, y lo mismo hacen
la mayoria de los estudiosos de la educacion. Sin embargo, sélo una pe-
quena parte del tiempo de los profesores y de los alumnos en las escuelas
estd destinado a la transmisidn o adquisicion de conocimientos. El resto,
la mavar parte. se emplea en forzar o eludir rutinas. en imponer o escapar
al control. en mantener o en romper ¢l orden. La experiencia de la escola-
ridad es algo mucho mds amplio. profundo v complejo que el proceso de
instruccion: algo que cala en ninos v jovenes muchoe mas hondo v produce
efectos mas duraderos que unos datos. cifras. reglas v maximas que. en la
mavoria de los casos. pronto olvidardn»

«Las actitudes. disposiciones. etc.. desarrolladas en el contexto escolar
seran luego trasladadas a otros contextos institucionales y sociales» (Fer-
nindez Enguita. 1990a: 176-177).

3.6.3. Marxismo etnogrdfico v teorias de la resistencia

Como los eclécticos Bourdieu vy Bernstein, los marxistas Bowles.
Gintis y Althusser son también tedricos de la reproduccion social. Sus
puntos de vista sobre las funciones de la educacién son muy similares,
v lo mismo cabria decir hasta cierto punto de algun otro tcorico, como
ocurre con la socidloga Raquel Sharp (1988) y con su contraposicion de
los contenidos escolares (las ideologias tedricas) y la organizacion mate-
rial de las actividades escolares (las ideologias practicas). La recupera-
cion de la tesis marxiana de la eficacia ideoldgica de las condiciones y
de las relaciones sociales de produccidn (de las relaciones sociales mate-
riales en general) habria sido, por lo demds, la contribucién mas impor-
tante de los autores marxistas a la teoria general de la reproduccion
escolar de la sociedad y de la cultura (Ferndndez Enguita, 1986a).

La vision funcionalista del sistema de ensefianza excluia tanto la
consideracion del conflicto social como las posibilidad tedrica de cam-
biar la escuela (v la sociedad) a partir de la experiencia y la accién de
los principales agentes escolares. Por el contrario, las nuevas direcciones
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de la sociologia de la educacion rompieron claramente con cste reduc-
cionismo problematico v explicativo. pero lo hicieron de dos formas
muy diferentes, dialécticamente complementarias ¢ igualmente reduc-
cronistas.

Concretamente la «nueva sociologia britdnica de la educaciony (y la
sociologia interaccionista y humanista, en general) subrayo la posibili-
dad de un cambio social impulsado a partir de la «interaccién en el
aula» de los profesores v alumnos. como los agentes escolares mads im-
portantes. Sin embargo. al resaltar la existencia y la importancia real del
sujeto social, prescindio practicamente por completo de su interrelacion
dialéctica con el medio. Y. st bien puso las primeras bases de la microso-
ciologia. s¢ olvido también de combinarla con un andlisis macrosociold-
gico capaz de proporcionar el marco tedrico necesario para interpretar
mis rigurosamente los conocimientos que s¢ iban ganando, por lo que
en definitiva no pudo ir mucho mas alld del dicurso propio del volunta-
rismo moral v del idealismo subjetivo.

Por su parte. los tedricos de la reproduccidn, aunque introdujeron la
vision conflictual de la sociedad. continuaron situandose exclusivamen-
te en la perspectiva macrosocioldgica del funcionalismo (al esforzarse
por interpretar la relacion existente entre ¢l sistema de ensefanza y la
cultura escolar y la estructura social v el medio cultural como un todo)
v. en principio al menos. se olvidaron. a su vez. del sujeto de la activi-
dad v del cambio social (de los agentes sociales). Al incurrir asi en el
determinismo objetivista. abrieron las puertas a un fatalismo moral vy
politico igualmente negativo.

«La importancia de las contribuciones teoricas v de la investigacién
empirica realizadas en ¢l darea de las teorias de la reproduccion social y
cultural reside en que nos ha proporcionado un mejor conocimiento del
sistemia escolars.

«Sin embargo. esas teorias parten por lo comun de una perspectiva super-
determinista y funcionalista de la reproduccion de la desigualdad social en
las escuelas. en la medida en que en general se han elaborado desde un
nivel de abstraccion que no tiene en cuenta la interaccion concreta que se
produce en la practica de las reluciones de dominacion/subordinacion. Un
punto de vista tan fatalista y determinista como ¢ste ignora las acciones e
intenciones de los individuos v reduce la 1ogica de la dominacidon a un
determinismo estructural que clude cualguier desafio v transformacion.
La 1dea de que los educadores no pueden hacer nada para oponerse a la
reproduccion social v cultural resulta asi reforzada v legitimada, micentras
se prescinde de la posibilidad de organizar curricula alternativos. materia-
les de ensenanza (manuales escolares v otros textos. materiales audiovi-

437



suales. ete) v pricticas pedagogicas con el fin de oponerse a la reproduc-
cton de la desigualdad social por medio de la escuela. De hecho. el
determismo estructural gue normalmente domina las teorias de la repro-
duccron soctal v caltural ha servido de coartada para justificar [a pasivi-
dad ¢ impotencia de los educadores v cientificos sociales actuales con
vistas al desarrollo de pricticas educativas alternativas» (Viegas Fernan-
dezs TUSR 169-170).

Por lo mismo, resulta comprensible que. incluso en este dominio
exclusivamente marxista. ¢l reduccionismo objetivista y el determinis-
mo estructuralista de los teoricos de fa reproduccion acabaran dando
origen a una reaccion subjetivista (William, 1965, 1974, 1976, 1977;
Thompson. 1977, 1981), que tuvo quizd en Willis (1988) su sociologo
mds representativo. Al discutir la conexidn entre la estructura social y
¢l medio cultural. por un lado. v de los agentes sociales, por otro. Willis
resalta la capacidad de estos ultimos para usar v explorar colectivamente
los recursos simbalicos. 1deoldgicos v culturales recibidos con el fin de
«dar sentido v de responder positivamente» en las condiciones estructu-
rales v materiales en las que se desenvuelve su existencia. Porque, desde
una perspectiva marxista no reduccionista, la reproduccién es siempre
la reproduccion de la estructura social v de sus contradicciones a un
tiempo. v se desarrolla precisamente por medio de la accidn y experien-
cia de fos agentes humanos. En este sentido. la naturaleza contradictoria
de las relaciones sociales materiales constituye tanto la base material de
las practicas v de las ideas acomodaticias como de las que surgen con la
oposicion v la resistencia sociales (Ferndandesz Enguita. 1984: Apple.
1984). Es decir: las escuelas. mds que instituciones en las que son im-
puestas determinadas ideologias v culturas, son un medio especializado
en su produccion. Y esto ocurre bajo la influencia objetiva de las contra-
diccrones objetivas v de la contestacion v la lucha sociales.

Concretamente. las investigaciones etnograficas llevadas a cabo por
Paul Willis en ¢l Center for Contemporary Cultural Studies de la Unive-
sidad de Birminghan demostraron que los estudiantes actian de forma
contradictoria. EI mismo Willis (1988) ha explicado que es frecuente ¢l
que grupos de estudiantes de la clase obrera rechacen de forma expresa
¢l mundo escolar. Ni el saber académico formal, ni el curriculum oculto
tiene mucho que ver con su propia experiencia de la vida o con su
capacitacion profesional. De ahi su «resistencia» frente al sistema de
enscianza. su rechazo de la «cultura legitimar» de la escuela v su afirma-
cion de la propia subjetividad mediante la preferencia por el ejercicio
fisico en cl trabajo manual. la vestimenta extravagante. el consumo de
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tabaco v de alcohol. el machismo v un chauvinismo v un racismo pro-
fundamente enraizados.

Sin embargo v no sin razon. quizd. el marxismo «etnogriafico» de
Willis ha sido atribuido a una supucsta vision romantica personal de la
escuela (Sarup. 1986): al rechazar el trabajo intelectual. los estudiantes
de clase obrera no cambiarian nada: muy al contrario. estarian reforzan-
do la distineién entre trabajo intelectual v trabajo manual, v con ello la
cstructura de clases (Fernandez Enguita. 1989b: 318-319). De hecho. el
propio Willis. ¢n otros trabajos. ha intentado ampliar su andlisis. aun-
que. segun sus criticos. sin demasiado ¢éxito aun. Véase una muestra:

«bin este ensavo se argumenta que el ultimo articulo de Paul Willis “El
desempleo: la desigualdad final™ es importante porque presenta ¢l desem-
pleo como una de las principales formas de la desigualdad social. pero.
como ocurria en Learning to Labour, ¢l enfoque de Willis corresponde a
una perspectiva machista que. ademas. tiene como consecuencia la margi-
nacion v la deébil representacion de la mujer. Kl trabajo resalta también
como algunas de las recomendaciones de Willis resultan anacronicas, ade-
mds de orientadas desde un punto de vista de clase excesivo. En nuestra
opinion. la clase debe constituir un eriterio central en el analisis del de-
sempleo. pero pensamos lo mismo del género v de la raza. Ciertamente.
Willis ha hecho un esfuerzo para ampliar su propio analisis. pero creemos
que se trata de un estuerzo fracasado» (Mcefarland v Coal, 1988: 199).

En realidad. se trata del mismo tipo de critica avanzado anos atras.
al analizar Aprendiendo a trabajar. por Angela McRobbie, autora por lo
demas de un trabajo complementario v similar (1978), centrado en un
grupu de alumnas de ensenanza media v de clase obrera {Fernandez
Enguita. 1989b: 319-320).

Conscientes de dichas limitaciones. ha habido también otros autores
que. como Giroux (1983 a v by v Apple (1984, 1986a v 1987). vienen
intentando avanzar hacia una teoria de la resistencia mas rigurosa, a
base de combinar la microsociologia con la macrosociologia y ensayan-
do la sintesis dialectica entre la etnografia del aula y del centro y la
teoria general de la reproduccidn social v cultural.

«El enfoque neomarxista (...) aclara como la reproduccion social esta
vinculada a relaciones sociales del aula v como la construccion del conoci-
micnto se relaciona con ¢l concepto de falsa conciencia. Mientras. por una
parte. se acentua la importancia del papel subjetivo de cada estudiante en
la busqueda del significado por st mismo. los necomarsistas estdn., por otra
parte. interesados igualmente ¢n el tema de como las condiciones sociales
v economicas constrifien v distorsionan la construcceion social del signifi-
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cado. particularmente en la medida en que dicha construccion ha sufrido
e mediacion del curviculum oculto. De hecho. Tos estudios del aula no
deben conectarse solo con ef estudio de la sociedad en genceral, sino tam-
bidn con una dea determinada de la justicia que sca capaz de enunciar
camo determinadas estructuras sociates injustas pueden ser identificadas
voreemplazadasy (Girous, 1990 69-70),

Este ditimo tipo de analisis enfatiza, por tanto, la autonomia de la

cscucla v lo crucial de su funcion social para la reproduccion de las
relaciones sociales simboticas de tipo ideoldgico. Como Apple. Giroux
considera la ensenanza como una «esfera cultural activa» que funciona
«sosteniendo v oresistiendo» a un tiempo a los valores v las creencias de
la socicdad dominante (Carnoy. 1986). Segun ambos, habria que distin-
guir entre resistencias de tipo progresivo v oresistencias en definitiva
regresivas. v.oen general. construir una etnogratia especificamente mar-

Nista capaz de esclarecer la complejidad del trabajo realizado en las

escuclas como lugares de produccidn ideologica.

440

«l.as escuctas estan organizadas no solo para ensenar ¢l conocimiento
sobre “que. como v para qué’ requiere nuestra sociedad. sino que estan
organizadas tambien de tal forma que. en dltima instancia. avudan en la
produccion del conacimiento eenico-admistrativo requerido, entre otras
cosas, pard extender mercados. controlar la produccion, el trabajo v a la
pente, abordar L inyestigacion hasica v aplicada que necesita la industria
voerear necestdades tartificiales™ extendidas entre la poblacion. (). Por
osta razon. comenzamos a ver fa necesidad de interpretar Ly escucla como
un sistema de produccion tanto como de reproduccions (Apple. 1984: 40y,
«Para entender esto. necesitamos vohver a laidea de la cultura no como
una expericneia vivida, sino como una forma mercantilizada, Fsto sumi-
nistra una apertura a como las escuelas actuan como sedes de produccion
voreproduccion ideolagicars {Apple. 1984: 48).

«Aungue el objetivo manificsto de nuestros centros de ensenanza tiene
hastante que ver con los productos v los procesos culturales, con la trans-
miston cultural, tan sélo en las ultima década se ha considerado a la politi-
ca v a laeconomia de la cultura que realmente se transmite on las escuclas
un problema serio de investigacion. bs como st Durkheim v Weber, por
no hablar de Mary, jamads hubieran existido» {Apple. 19862 312-31 %),

«l.as escuelas son también lugares de trabajo. (...). No podemos enten-
dor a ensenanza. de hecho. a menos gque reconozeamos su articulacion
historica con la dindmica de las relaciones sociales patriarcales. las ideolo-
gras de lo doméstico v las divisiones social v osexual del trabajo» (Apple.
1984 4N-49),

Sepin Apple. el divorcio creciente entre fa concepeion v la ejecucion



en la organizacion del trabajo actual en general se estaria produciendo
igualmente en el sistema de ensefanza. Hay un control técnico de la
ensenanza, que no se limita a la programacion de los textos v de otros
materiales de trabajo, sino que alcanza incluso a la forma «individuali-
sadan del curriculum. Un control al que es dificil hacer frente porque
viene acompanado de la fuerza creciente de la ideologia del cdleulo, de
la rentabilidad v del ajuste a las «necesidades industriales». Se descuali-
fica al profesor v al mismo tiempo se le recualifica: mientras la mercan-
tilizacion del curriculum arrebata al profesor los aspectos fundamenta-
les de aquél. a éste se le transforma en un administrador. Sin embargo.
la proletarizacion, la feminizacion v la descualificacion profesional del
profesorado. asi como los efectos que la mercantilizacion de la cultura
escolar ¢jercen sobre el alumnado. potenciarian también la posibilidad
de una accion politica socialista v feminista liberadora a partir de la
propia cultura profesional. de género. de clase v de raza (Apple, 1984
[989).

Otros sociologos contintan también avanzando en una direecion si-
milar. Para romper ¢f circulo pesimista v fatal de las visiones mds ro-
manticas, Fernandes Enguita insiste. por cjemplo (1989b: 320-322), ¢n
la necesidad de distinguir entre la oposicion v la compensacion («meca-
nismo mediante ¢l cual el individuo se defiende de su posicion subordi-
nada en una esfera o institucion agarrandose a su posicion preeminente
en otra»). como dos formas de resistencia muy distintas. Situindose en
la linca de Bourdicu v de otros teoricos ecléeticos de Ta nueva sociologia
de la educacion, hay también quien ha subravado fa necesidad de com-
pletar tas teorias neomarxistas de la resistencia de los grupos sociales
dominados con la identificacion v el andlisis de las contrarresistencias
opucstas por las asociacionces de profesores. los dirigentes de la adminis-
tracion v de fa politica educativa. las clases medias en general v la propia
burgucesia, en funcidn de sus intereses particulares de clase. de status o
de grupo de presion (Lynch, 1988). Y no faltan tampoco Jos que propug-
nan la sintesis eclécticamente creadora de las teorias ncomarxianas de
la resistencia v las teorfas de ta reproduccion en general. con vistas a una
auténtica alternativa educativa:

«la simple formulacion especutativa de la relativa autonomia de las
escuctas contribuye a enmascarar v a dismimur artificialmente su dimen-
ston reproductora (o) Como [ perspectiva teoricamente determinista
Funcronalista de la reproducceion social. ¢sta otra libera tambicn a los cien-
tilicos sociales v a fos educadores en general de la responsabitidad de no
desarrollar pracuicas educativas alternativas, desde ¢f momento en que.
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desde este punto de vista. los resultados no reproductivoes surgirian eon
cualquier caso de la autonomia escolar. con independencia de lo que los
profesores puedan hacer o decir.

«No obstante. la relativa autonomia de que disponen las escuelas en
relacion al poder (0 poderes) dominante solo sera importante en la medida
en que la aprovechen e impulsen los profesores. Aungue las cscuelas no
pucden transformar por si mismas fa sociedad. también es verdad que no
podemos sentarnos a esperar que se produzean cambios estructurales en
el curriculum. en los matenales escolares v en las prdcticas pedagogicas
que tienden a oponerse a ta reproduccion de las multiples formas existen-
tes de desigualdad social. Y. pese a que una parte de tales cambios no
pucde ser Hevada a la practica en la actualidad. en razén de la oposicion
v del poder de los grupos sociales dominantes, debemos ser conscientes de
que. en el dra de manana. una alternativa educativa solo serd posible si s¢
la piensa v se la elabora en la actualidad. Hoy ¢s posible v necesario ¢l
desarrallo de los cimientos de una educacion libre ¢ igualitaria en el seno
de un sistema educativo clasista. ehitista v machista. Y. si bien e¢s cierto
que. para transformar la sociedad. no basta con ta fuerza exclusiva de la
cducacion. hay que subravar igualmente que ningdn cambio social impor-
tante puede ser realmente efectivo v consolidarse sin su contribucion»
(Viegas Ferndndez. 1988 1700

Desde tales supuestos.

«el campo de la sociologia de la educacion se entenderia mejor como
aquella drea especializada de la sociologia que se ocupa del examen de la
reproduccion social v cultural escolar (principalmente, por medio de los
contenidos curriculares. los cddigos escolares. la medida paso a paso del
proceso de transmision. la evaluacion del conocimiento. la interrelacion ¢
intcraccion en ¢l aula, la organizacion del sistema escolar y los procesos
correspondientes a la formacion vy promocion del profesorado) de las dife-
rentes formas de desigualdad que existen en una formacion social (desi-
gualdad de clase. de raza. ¢tnica y de género), asi como de aquellos espa-
clos on los que puede organizarse la resistencia frente a dicho proceso de
reproducceion. v de fos mecanismos gue causan. fomentan y refuerzan csa
resistencia» (Viegas Ferndndez. 1988: 177).
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