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El planteamiento del problema

En el origen de la nueva sociologia de la educa-
cion en Inglaterra coinciden dos hechos: por un
lado, la quiebra de las polfticas democratizadoras
del partido Laborista desde la posguerra y, por otro,
el surgimiento de una forma de pensamiento critico
que cuestiond tedricamente las rafces de estos pro-
blemas.

Lo que se cuestiona fundamentalmente es el
hecho de que a pesar de los esfuerzos que se habian
realizado por ampliar ¢l acceso de la poblacién tra-
bajadora a la educacién y de la diversificacién del
sistema educativo, este grupo social segufa teniendo
un comportamiento, en términos de rendimiento
escolar, que dejaba mucho que desear. Es decir, las
proporciones de nifios de clase trabajadora que ter-
minaban el ciclo escolar basico era demasiado bajo,
la deserci6én segufa siendo demasiado elevada y la
expectativa de acceder a los niveles superiores de
la escala educativa continuaba siendo baja.

En el contexto politico general, 1a izquierda y
la social democracia laborista perdian terreno y las
tesis derechistas que propugnaban la vuelta al elitis-
mo cada dfa se hacfan mds fuertes. El principal fra-
caso se encontraba en la iniciativa laborista de hacer
de la educacidén media inglesa una escuela comin
eliminando todo rasgo de elitismo,!

La nueva sociologfa de la educacién nace con
la intencién de dar una respuesta a estas fallas y
buscar alternativas para la educacion.

1 Para una discusién més amplia de estos procesos ver: D.
Rubinstein & B. Simon, The Evolution of the Comprehensive School
1926-1972, Routledge & Kegan Paul, London, 1973; Education
Group, Unpopular Education, Centre for Contemporary Cultural
Studies, University of Birmingham, 1981; Stuart Hall, “Schooling,
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Su programa inicial de trabajo parte de tres
criticas centrales que hicieron a las concepciones
dominantes sobre los problemas educativos, a partir
de las cuales ellos intentan construir una nueva in-
terpretacion de los fenémenos educativos. bstas
criticas fueron:

1. A la idea dominante de que los problemas
educativos de las clases trabajadoras se resolverian
a partir de la diferenciacién estructural del sistema
y de su organizacién sin cuestionar ¢l contenido
mismo-de la educacion.

2. Cuestionaron ios consensos muy débiimente
difundidos sobre las metas y los valores que se pro-
pone ¥ que transmite la educacién.

3. Cuestionaron que el andlisis de los proble-
mas que presentan los estudiantes de las clases tra-
bajadoras se definieran siempre como “problemas
de socializacion”, cuyo origen estaba fueia de las
escuelas, es decir, en el hogar.?

En otras palabras y a grandes rasgos lo que se
proponian era cuestionar algo en lo que parecfa
haber consenso entre los dirigentes de la educacion
pero que a su juicio entrafiaba el problema central
;Qué significa ser educado? y ;Para quién?®

Se intenta entonces no trasladar la problemdti-
ca 4 ambitos extraescolares sino dar su responsabi-
tidad a los procesos mismos que desata la escuela.
Nos interesa entonces, decfan, “cuestionar los pro-
cedimientos de agrupamiento y de seleccién, que se
dan por obvios, gue utilizan los maestros vy los ad-
ministradores, las relaciones que se establecen entre

State and Society” en Schooling and the National Intrest, The Fgl
mer Press, 1981. Eds.

1 I Karabel & A. Halsey, Introduccidon & Power and Ideolo-
gy in Educarion, New York, Oxford University Press, 1977.

3 M, Young (Ed.), Introduccidn a Knowledge and Control,
Collier MacMillan, London, 1971,
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Ja casa y la escuela, las categorfas que utilizan maes-
tros y alumnos para definir lo que es valido como
conocimiento escolar, para poder explicar y dar
respuesta a los problemas de ‘canalizacion’.” * A su
juicio, tanto el andlisis estructural como el de la so-
cializacion daban por sentado que existia un con-
senso en torno a la funcidn escolar v a sus practicas
que no afectaba el resultado final, que estas catego-
rias estaban dadas de antemano y que resultaban
universales y, ademds, las Ginicas posibles,

La nueva sociologfa de la educacién se propone,
para avanzar en la solucién del problema planteado,
buscar explicaciones cn las categorias que se usan
dentro de la escuela en torno a qué es el conoci-
miento socialmente vélido, cudl es la pedagogia o
sea, las formas de trasmision socialmente sanciona-
das v cuales las realizaciones reconocidas, ¢s decir,
la evaluacién. Para ello postulan que estas catego-
rfas no son ni universales ni neutras, sino que de-
debemos entendersias como socialmente construidas,
con algunos en posicidén de imponer sus significa-
dos sobre los otros.®

Se trata pues, de poner en contacto las cate-
gorjas utilizadas en el “mundo de los educadores”
sobre lo que cuenta como conocimiente educativo
y la manera en que estas categorfas se hacen accesi-
bles a los sujetos que estudian. De aquf que el tema
central de sus investigaciones haya sido el conoci-
miento v ¢l control. Entienden por control: la
accidon o interaccidn que impone significades. Y
por conocimiento: un conjunto existente de signi-
ficados que estdn dados colectivamente.

Pero, ;como definir la escuela de una manera
no normativa?, de manera que podamos de terminar

4 Op, cit,, 2.
S Op.cil., 2.
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las situaciones de anélisis. Para la nueva sociologia
de la educacion, la escuela se definird como un sis-
tema de mensajes, siendo los mésrelevantes el curri-
culum, la pedagogfa y la evaluacién. De esta manera
se podran explorar los significados de lo que se en-
tiende por conocimiento vdlido, en situaciones y en
contextos institucionales. En resumen habrd que
cuestionar las categorfas del currfculum, de la pe-
dagogia y de la evaluacién que sostienen los miem-
bros del personal de la escuela, en particular los
maestros.

Con esta pequeiia introduccion tenemos los ele-
mentos centrales que constituirdn el enfoque de la
nueva sociologfa de la educacion. Por un lado su
objeto de estudio (el sistema de mensajes de la es-
cuela) y por otro lado el método y los postulados
tedricos (categorias socialmente construidas, andli-
sis situacional e interaccionismo) que derivan de la
aplicacion de la fenomenologfa a la teorfa social y
gue fueron inicialmente planteados por Shutz y
desarrollados mds ampliamente por la etnometo-
dologia.® Debemos anticipar que la sociologfa de la
educacién también hace su aportacién a estos desa-
rrollos, en particular introduciendo la problemitica
del poder y del control, en el andlisis de la situacioén.

La fenomenologia

La fenomenologfa dentro del campo de la filosofia
es una de las respuestas que ha dado la escuela ale-
mana al problema del conocimiento: de qué cono-
cemos y qué podemos conocer; de cémo conocemos.

6 Roger Dale, “Phenomenological Perspectives and the Socio-
logy of the School™ en Educational Review No. 25, 1971-73 pp.
175-189; Roy Tuerner (Ed.), Ethnomethodology, Penguin Education,
1974,

Stuart Hall, en un artfculo titulado “Los intersti-
cios de la ciencia: Ideologfa y sociologia del cono-
cimiento”” sefiala que el problema de la ideologfa
{del estudio de las ideas) fue planteado por primera
vez en términos modernos con la Ilustracidén fran-
cesa. La forma que ha tomado este problema en la
filosoffa ha sido un debate en torno a si las ideas
(el conocimiento) tienen raices histéricas definidas
y por lo tanto siempre son relativas o, si las nicas
leyes que rigen el conocimiento las construye la
mente (Kant). La solucion sintética a este gran pro-
blema la dio Hegel, segin Hall, con su version de la
dialéctica. Las ideas son historicas, pero expresan el
desenvolvimiento de la razén (ltima, es decir de la
idea. Con Marx se vuelve a enfatizar la base material
de las ideas vy su historicidad y a través de Dilthey,
Simmel, Sheler v Weber, este debate continub. La
sociologfa le dio un matiz menos filoséfico al pro-
blema, al plantear que efectivamente los hechos de
la cultura (las ideas, las acciones, el espfritu) son
sujetos de una doble interpretacién tanto herme-
néutica {interpretativa) como socio-histérica, cau-
sal. Pero quedaba pendienie resolver el problema
planteado por el marxismo de si la conciencia es el
campo de las apariencias falsas, como lo habia de-
sarrollado hasta entonces Lukacs v la escuela de
Frankfurt.

La fenomenologia, tomo la posicibn exac-
tamente contraria, y sostiene que todo o que pue-
de ser *‘conocido™ propiamente, consiste en los
contenidos y estructuras de la conciencia. El sig-
nificado es el producto de la intencionalidad. EI
iniciador de esta corriente es el filésofo alemdn
Edmund Hussetl, pero quien .raduce los postula-

7 Suart Hall, “The Hinterlands of Science: Ideology and the
Sociology of Knowledge™ en On Ideology, Centre for Contemporary
Cultural Studies, Birmingham, 1977.
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dos filoséficos en socioldgicos es A, Shutz, su disci-
pulo ®

Lo que puede estudiarse desde ¢l punto de
vista sociolégico entonces, ¢s la intencionalidad de
las conciencias, es decir, el campo de la intersubje-
tividad.

La intencionalidad de la conciencia se realiza

-objetivada— en el mundo a través de la actividad.
Esos miindos objetivos, sin embargo, no son pro-
ducto de una sola conciencia individual intencional,
sino de-los intercambios intersubjetivos entre con-
ciencia. El significado se produce a {ravés de la
reciprocidad de perspectivas. La situacion maés ac-
tiva en donde se observa esto, es en las relaciones
cara & cara (diddicas) en las que los participantes
tienen la misma historia, comparten la misma pers-
pectiva y por lo tanto construyen un mundo juntos,
Los instrumentos centrales son el lenguaje y un
sistema de signos. Ahora bien e¢n tanto que no po-
demos construir cada vez ex rove una situacion,
Shutz propone que las acciones repetidas tienden a
institucionalizarse, a sedimentarse y a darse por
obvias.?

Como podrd verse, en comparacion con la pro-
hlemdtica marxista, Ja fenomenclogia no trata el
problema del conocimiento, de las ideas o de la
ideologia en términos de sus raifces historicas, de
las clases que las suscriben, de las coyunturas en las
que nacen, de su efectividad para el consenso, de la
forma en que el mundo se¢ define por las clases do-
minantes. A las ideas se les ha dado un rango mayor
v mds inclusivo: forman ¢l trasfondo de TODO pro-
ceso social. De hecho los procesos sociales se tratan

8 Ver Roger Dale, op. cit.

$ Quienes han desarrollado ampliamente los postulados de
A. Shutz han sido Berger y Luckmann en La construccion social de
la realidad, Amorrortu Ed,, Buenos Aires, 1968.
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en términos esencialmente de ideas. No hay realidad
objetiva (fuera del sujeto). Sin embargo no es la po-
sicion del idealismo exageradoe, ya que el mundo no
se reduce a “pensamientos”, sino a coémo los pen-
samientos ganan objetividad en el mundo, facticidad
y, por medio de ello moldean la accién humana,
Esto quiere decir, una realidad socialmente cons-
truida.

Ahora pasaremos a analizar la metodologia de
estudio que desarrolld Shutz para aplicar la feno-
menologfa al estudio de la sociedad y que serd una
de las influencias mayores en la nueva sociologia de
la educacidn,

I. Aplicacion de la metodologia de la
fenomenolog(a al estudio del mundo social

Elementos centrales de la perspectiva
fenomenoldgica en sociologia

}. La fenomenologia presta atencion a los fenéme-
nos tal y como se nos aparecen.

2. Enfatiza el entendimiento subjetivo del ac-
tor respecto al mundo social.

mundo conciencia del mundo
(experiencia) (reflexién)
Percibir, recordar lo percibido, lo recordado
noesis noena (es ¢l elemento ob-
jetivo, pero no el objeto)
inmanente.
3. Lleva a considerar el analisis micro o socio-
psicoldgico.

4. La concentracién en el mundo social tal y
como aparece al actor y a su interpretacién lleva a
ver la realidad cotidiana como la parte m4s impor-
tante del estudio.
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5. El mundo debe de ser entendido como apa-
rece al actor y no mediado por conceptos socioldgi-
COS.

6. El fin es desarrollar el entendimiento y la
descripcién de los significados subjetivos de la ac-
cién humana. Este fin se logra a través del método
fenomenolbgico.

El método

1. Poner en “paréntesis”, en suspenso, todas las
creencias y prejuicios acerca del mundo social (de-
clarando nuestros propios sesgos} y tratar de des-
truir el significado que le dan los actores.

2. La descripcibn y su criterio de validez es que
tales descripciones sean reconocidas por los miem-
bros del grupo estudiado.

3. Se deben analizar los actos por los que los
actores generan y mantienen su vision del mundo
social (constituyen o construyen).

4. Esta construccién es posible porque se parte
del concepto de intersubjetividad. Lo que para un
actor es obvio lo es para los otros también, porque
comparten significados.

5. Esto lleva a formular dos conceptos més
que originalmente no aparecen en la filosofia feno-
menolbgica: Los conceptos de reificaciéon y de la
situacion.

El concepto de reificaciébn hace referencia al
hecho social de que el actor real no pone entre pa-
réntesis a su mundo (como lo hace el socidlogo)
sino que él lo ve como real, lo reifica como una ac-
titud natural.

La conciencia fenomenol6gica, sf suspende el
mundo y busca por el andlisis el proceso social a tra-
vés del cual las definiciones son objetivadas, por 1o

tanto su busqueda es hacia jcdmo se formaron las
tipificaciones de los hombres?, y lo hace a través de
las siguientes preguntas:

;Qué es lo que ha sido caracterizado por cada
grupo?

+Qué aspectos se caracterizan de manera par-
ticular?

¢Qué tan elaborada es esa tipificacion?

Esto tiene que llevar a un primer proceso de
desreificacion.

¢ En qué niveles los miembros de un grupo dan
sentido a sus actividades?

(Qué usos ideolégicos tienen para defender
sus actividades?

Definir la situacion es equivalente a descubrir
el proceso de construccién de la realidad. Para en-
tender la conducta social, se deben buscar las con-
ductas causales existenciales, es decir, el significado
de las situaciones y los significados situados en ellas
como son experimentados por los actores.

A partir del enfoque “interpretativo”™, la socio-
logfa de la educacién se planteé como problema
central el anélisis del conocimiento. De aqui surgie-
ron tres dreas problemdticas como las mds impor-
tantes del campo: la interaccidbn maestro-alumno,
las categorfas usadas por los maestros y el currfcu-
lum.

II.

Los resultados de sus investigaciones estdn conteni-
dos en tres libros publicados sucesivamente en 1971
(con una séptima edicién en 1981), 1976 y 1977.

El primer libro lleva por titulo Conocimiento y
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control*® el segundo se titula Exploraciones en la
politica del conocimiento escolar'' y el tercero
Sociedad, estado y escolaridad.** Todos ellos edi-
tados por Michael Young y Geoff Whitty.

Partiendo de los postulados de Shutz, la preo-
cupacion central de estos estudios es la sociologfa
del conocimiento, del sentido cormiin.

El conocimiento no se distribuye de manera
igual en toda la sociedad por lo tanto habra que es-
tudiar los mecanismos, en este case escolares, que
controian esta distribucidon y sus consecuencias pa-
ra los educandos. En segundo lugar, ¢l conocimiento
al cual se tiene acceso no tiene la misma relevan-
cia para todos los grupos sociales y por lo tanto
esta relevancia es relativa de acuerdo al ambiente
social concreto de cada grupo, en situaciones histo-
ricas concretas. El mecanismo de csta distribucion
se convirtié en el primer objeto de estudio. En
tanto gue estamos hablando, de acuerdo con la fe-
nomenologfa, de significados subjetivos ¢ intersub-
jetivos, las interacciones de la vida cotidiana sc
presentan como una realidad interpretada por los
hombres. ¥ no como una determinacion de leyes
externas o reflegjo inmediato de las intenciones de
las politicas educativas. La realidad escolar no es,
por lo tanto, como lo pretende la sociologia edu-
cativa tradicional, aquélla que se apega a la normati-
vidad v que produce al mismo tiempo sus desvia-
ciones (reprobados, expulsados o incapaces). A
través de este enfoque no podemos entender en
realidad lo que sucede con estos grupos en ¢l sistema

10 Michael Young (Ed.), Knowledge and Control, Collicr Mac-
Millan, Lendon, 1971,

1L M. Young & G. Whitty, Explorations in the Politics of
School Knowledge, Nafferton Books, England, 1976.

13 M. Young, G. Whitty (Eds.), Society, State and Schooling,
‘I'he bakmer Press England, 1977,
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educativo. So6lo a través de la vida cotidiana escolar
(en ¢l salon de clase) —decfa la nueva sociologia de
la educacibn— podemos entender cédmo, con las ob-
jetivaciones de los procesos y significados subjetivos
se construye el sentido comin que da origen a esas
desviaciones, analizando la relevancia y relatividad
de la normatividad escolar para cada sector de la
sociedad.

Por otra parte, sefizalan los iniciadores de esta
nueva sociologia, debemos tener muy claro que la
escuela no sblo procesa personas sino que, junto
con y tan importante como lo anterior, debemos
tomar en cuenta que la escuela procesa conocimien-
tos. Por lo tanto debemos preguntarmos ;cdmo po-
demos entender el conocimiento como algo social-
mente organizado?

Existe, decian ellos, un abandono de parte de
los socidlogos por cuestionar como se selecciona,
organiza v evalia el conocimiento en las institucio-
nes escolares. L.a nueva sociologia del conocimiento
se propone llenar ese hueco. Se buscd concretamen-
te entender como se organiza el conocimiento que
se hace accesible en los curricula.

Para responder a esta pregunta M. Young pro-
pone un plan de investigacion:

a. Analizar los cambios en el foco de atencion
acerca de la educaciéon en los debates publicos en
los altimos 20 afios {en Inglaterra).

b. Un andlisis de los ifmites y posibilidades de
los enfoques existentes en 1a sociologia de 1a educa-
cién y del conocimiento para generar teorfas o in-
vestigaciones en ¢l campo del curriculum.

¢. Anadlisis de las posibilidades de las tradicio-
nes clasicas de la sociologia, en particular Marx,
Weber, Durkheim y Shutz.

Respecto al primer punto, en ¢l caso de Ingla-
terra las preocupaciones en torno a la educacidon
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fueron evolucionando, de la basqueda de la igual-
dad de oportunidades a la preocupacién por la pér-
dida de talentos, a la organizacién y seleccion de los
alumnos y del currfculum. Respecto al segundo as-
pecto concluyeron que los estudios del curriculum
habian estado dominados por el positivismo, situa-
cion que hizo olvidar el hecho fundamental de que
no existe una racionalidad anica para seleccionar el
curriculum, por ejemplo la ciencia o la racionalidad
cientffica, sino que existe un proceso de seleccidn,

que, como ya lo habfa planteado R. Williams,'?
retine intereses de diversos grupos sociales. Por lo
tanto olvidaron, desde la perspectiva de la nueva
sociologia de la educacién, cuestionar un proceso
central: jcomo se fueron tipificando esos conoci-
mientos? Por otro lado, desde la perspectiva feno-
menolégica los estudios de la normatividad, al no
cuestionar lo que sucede en la vida cotidiana, tam-
poco pudieron dar cuenta de la forma en que las
relaciones maestro-alumno influyen en el conoci-
miento al gue tienen acceso distintos nifios. Este
tema seré analizado mds adelante en uno de los tra-
bajos seminales de este grupo.

Sobre el tercer tema la nueva sociologia de la
educaci6n llega a 1a conclusiéon de que de Marx debe
mantenerse la idea central del origen social de las
ideas (conocimiento), de Weber debe mantenerse
el andlisis de c6mo se forma en el grupo dominante
la idea de “hombre educado” y de Durkheim su
analisis de los sistemas de clasificacién. La idea cen-
tral sigue siendo la de Shutz y de la fenomenologia.
;Como se construyen esos conocimientos?

Como puede observarse en el planteamiento
de la nueva sociologia de la educacidon estdn pre-
sentes praicticamente todos los postulados de la
fenomenologfa, sin embargo desde el principio exis-
te una preocupacidén novedosa que no estd presente
en la fenomenologfa: el problema del poder y del
control. Este problema fue planteado por otro de
los inspiradores de la nueva corriente, Basil Berns-
tein,'* dentro de una preocupacién mds amplia por
teorizar sobre el problema general de Ia transmisién
cultural. Bernstein se preocupé (como lo hizo Bor-

13 Raymond Witliams, The Long Revolution, Pelican Book,
England, 1980.

14 Basil Bernstein, Class, Codes and Control, Routledge & Ke-
gan Paul, London, 1971,
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dieu en Francia) por tomar en cuenta tanto el aspec-
to estructural como el interaccionista. Como obser-
vamos en el primer planteamiento de M. Young, se
dice que control es la accibn o interaccién gque
impone significados, pero con la capacidad de algu-
nos, por la posicidon que ocupan de imponer sus sig-
nificados. Efectivamente el énfasis estd puesto en la
interaccion, en el nivel micro, pero existe la preo-
cupacion de lograr un entendimiento de los proble-
mas macrosociales.

Se distinguird entonces el orden universal de
la escuela y las relaciones sociales que genera (por-
que la escuela genera un orden universal imperso-
nal) vs. el orden de significados particulares y las
relaciones sociales que generan y que llevan los ni-
fios a la escuela.

El otro gran tema de Bernstein es analizar los
principios que subyacen a la organizacidn, la distri-
bucion y la evaluacidn del conocimiento, en tér-
minos de cOmo estos principios expresardn los
patrones de control y de poder en la sociedad,

Para entender los principios de poder y con-
trol construye dos conceptos: clasificacidén y en-
marcamiento. El primero se refiere ala organizacion
social del conocimiento (al establecimiento de l{imi-
tes en el contenido), al poder y a la presencia de ac-
tores con suficiente poder como para mantener el
conocimiente separado. (Existe una concepcién
separada y jerarquizada del conocimiento y tenden-
cia a formar entidades muy especificas.) El segundo
enmarcamiento tiene que ver con la relacion maes-
tro-alumno, es decir, con la pedagogia, v hace refe-
rencia al grado de control que tienen los maestros y
los alumnos sobre la seleccion, organizacion, calen-
darizacién y tiempo dedicado de los conocimientos
transmitidos y recibidos en la relacion pedagdgica,
por tanto se refiere a los principios del control,
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Con estas ideas, el programa de investigacion quedo
conformado de la siguiente manera:

A través del andlisis de la estratificacion del
conocimiento podemos encontrar las relaciones
entre los patrones de los valores dominantes, la
distribucién del poder y la organizaciéon del cono-
cimiento.

Partiendo de aqui se plantearon tres preguntas
interrelacionadas acerca de como ¢l conocimiento
se organiza en el curriculum, a partir de analizar los
siguientes aspectos:

1. El poder de algunos de definir lo que es co-
nocimiento vélido que lleva a dar cuenta de cémo
se estratifica el conocimiento y con qué criterios,

2. La restriccion del acceso a ciertas areas de
conocimiento para diferentes grupos que plantean
el problema de cudl es la cantidad o amplitud del
currfculum accesible para diferentes grupos.

3. Las relaciones entire las dreas de conocimien-
to y aquéllos que tienen acceso a ellas,®

A continuacidén resumiremos algunos de los
trabajos empiricos de la nueva sociologfa de la edu-
cacién. Hemos seleccionado aquellos que nos pare-
cen més interesantes desde la perspectiva de la
antropologia de la educacién.

El primero al que haré mencidn es un trabajo
de Geoffrey N. Esland titulado “Enseiianza y apren-
dizaje como la organizacion del conocimiento”.!®
En este ensayo el autor intenta demostrar que las
oportunidades educativas estin condicionadas por
las ideologfas y las practicas de los maestros en ¢l
salén de clase. A través de la pedagogia y de la pre-
sentacion del tema de los maestros, estdn tomando

15 Michael Young, “Cuiricula as Socially Organizal Knowled
ge” en Knowledge and Control, op. cit,, p. 32.
& Geoffrey Esland, “Teaching and Learning as the Organiza-
tion of Knowledge” en Knowledge and Control, ap. cit.
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decisiones criticas sobre el futuro de sus alumnos.
En primer lugar analizar4 1a realidad de los maestros
a partir de los centros que definen esa realidad, la
comunicacion inter e intra profesional y la carrera
profesional. En segundo lugar las arenas en donde
ellos se articulan, negocian y legitiman sus ideolo-
gias. En tercer lugar, siguiendo a Berger y Luckman
analizard los distintos conocimientos que tienen los
maestros distribuidos en diferentes niveles de con-
ciencia. Con estos elementos tendrd un perfil de las
identidades profesionales de los maestros en relacién
a las materias que ensefian y a sus perspectivas pe-
dagégicas,

La identidad pedagégica de los maestros en el
caso estudiado de Inglaterra, estd fuertemente con-
dicionada por los modelos psicométricos dominan-
tes, aunque con diferentes grados de conocimiento
tebrico por parte de los maestros.

El autor llega a la siguiente conclusion: *“El
modelo psicométrico dota al nific con una inteli-
gencia, una capacidad de poder dado dentro de la
cual se desarrolla su pensamiento. El es un novicio
en un mundo en el que pre-existen formas tebricas
en las cuales é] es iniciado y las cuales se espera que
él pueda reconstituir. El maestro monitorea sus
progresos por medio de una evaluacién “objetiva”
y el nifio se diferencia de otros por su criterio “ob-
jetivo™. . . .. Esta vision ve al nifio por definicién
como un sistema deficitario; un objeto pasivo que
debe ser iniciado progresivamente en el pensamien-
to pablico que existe fuera de él, como hechos ma-
sivos, coercitivos.!”

También legitima una pedagogia didéctica. El
“buen alumno” es décil y deferente y provee de
principios organizativos para la seleccibn y trans-

17 Op. cit., p. 89.

mision del conocimiento. Y contintia diciendo, que
es posible ver a esta epistemologia como una reifi-
cacidén tanto del nifio como del conocimiento pu-
blico. Por otra parte el manejo de las materias es
controlado por el maestro y el acceso a las mismas
es visto como una progresiébn unidimensional que
presenta las propiedades del conocimiento como
algo inherente a las cosas mismas. En consecuencia
esta pedagogfa no deja espacio al proceso de cons-
truccidn del conocimiento, pero da muchos elemen-
tos estiticos para construccién de categorfas como
el “buen” y el “mal” estudiante. En conclusién
—dice el autor— la epistemologia psicométrica se
ha institucionalizado y constituye la perspectiva
pedagbgica de los maestros en la que se da por sen-
tado un concepto de inteligencia, aprendizaje y del
“buen alumno" altamente alienados.

La perspectiva acerca de las materias de la ra-
cionalidad de por qué ciertos conocimientos deben
de ensefiarse. En la escuela inglesa y en sus maestros
esta perspectiva estd dominada por la ideologfa de
1a utilidad. Las instituciones educativas son induci-
das a estructurar sus motivos en términos del uso
que un determinado conocimientc pueda tener para
resolver problemas materiales. Las tendencias ac-
tuales apuntan hacia un curr{culum integrado, que
rompe cada vez mis con las fronteras de los cono-
cimientos ordenados por materias. El problema que
esto estd representando es una pérdida de identidad
de los maestros ‘que tienden a definirse y a-definir
su conocimiento en términos de especializaciones
por materias, en las que el conocimiento, como se
dijo antes, estd perfectamente delimitado y el ac-
ceso al mismo és gradual,

A partir de estas ideas centrales, Esland desa-
rrolla en la segunda parte un amplio programa de
investigacién sobre el cambio educativo.
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El otro trabajo que quisiera comentar es el de
Keddie titulado “El conocimiento del salén de cla-
se”.’® El tema es la forma en que los alumnos son
categorizados por los maestros y las consecuencias
que esto tiene en la diferenciacién de un currfculum
que aparentemente es igual para todos. A partir de
estos procesos se crean a los alumnos “desviados™
y se mantienen estas identidades. Ei procedimiento
que sigue la autora es poner en entredicho (entre
paréntesis dirfa Shutz) o en cuestionar el conoci-
miento que tienen los maestros de los alumnos y lo
que entienden por conocimiento accesible y evalua-
ble para cada una de estas categorfas.

El trabajo se realizé en el departamento de
humanidades (historia, geograffa, ciencias sociales)
de una secundaria con alumnos de la clase social Il
Los alumnos segiin los maestros presentan proble-
mas de control social v de preparacién y presenta-
cton del material de trabajo.

Los alumnos del grupo ¢, como se llaman,
rompen las expectativas del maestro vy violan las
normas de conducta moral, social ¢ intelectual apro-
piadas segin los maestros. Pero ;céomo define el
maestro a su “alumno ideal”? En el contexto edu-
cativo el alumno ideal es aquel que percibe y eval(a
racionalmente sus alternativas. La forma de trabajo
de este alumno ideal es que trabaje a su propio rit-
mo, que desarrolle su individualismo y que aprenda
a tener un acercamiento competitivo al aprendizaje.
Sin embargo existen otras nociones de los maestros
que se¢ forman en otro contexto, el contexto que la
autora llama contexto del maestro. Este contexto
estd regido por las respuestas del maestro a los con-
ceptos de habilidad que existen para cada nivel. De

18 Nell Keddie “Classroom Knowledge” en Krowledge and
Control, op. cit.
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acuerdo a este contexto los nifios del nivel C pre-
sentan una desventaja de clase que afecta su socia-
lizaciébn, sus normas morales y de conducta y por
lo mismo crea el principal problema de estos nifios:
el control.

A partir del andlisis de estos contextos la autora
concluye que lo que los maestros “saben” de los
alumnos como personas sociales, morales y psicolé-
gicas se extiende a lo que saben como personas in-
telectuales, lo que lleva a una diferenciacion del
currfculum. Los maestros suponen que para ¢l nivel
C los nifios no pueden manejar las materias, que les
son inaccesibles las abstracciones de las humanida-
des y por lo tanto el material que se usa para ellos,
a diferencia del que se usa para los nifios del nivel
A, no es el que pide la materia sino un material re-
ducido, basado en historias simples y con elemen-
tos humanistas residuales, Es decir, que el conoci-
miento que es accesible para estos nifios es de otra
calidad. De aquf sus conclusiones: “La habilidad
es un concepto organizador y no examinado para
los maestros cuya categorizaci6én de los alumnos con
base en las habilidades se deduce de juicios sobre la
clase social. . . Estos juicios se confunden frecuen-
temente con valores racionales de naturaleza gene-
ral. . ."®

I

El segundo libro que publican tiene una orientacién
mis préctica. Buscaron a través de la incorporacién
de maestros y del andlisis de experiencias de trans-
formacibn de la educacién en Inglaterra “explorar
las posibilidades vy los problemas de transformar la

1% Op. cit., p. 155.
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naturaleza de la actividad educativa'’, con la inten-
cibn de mostrar que la naturaleza de esos cambios
es politica y no sblo académica. Mds alld de esto
querian demostrar que resulta muy relevante el
concepto de educacibn que se utiliza para explicar
la persistencia de précticas que conducen a la des-
igualdad social. E] misterio de c6mo se reproducen
socialmente las desigualdades hay que buscarlo no
ya en las desigualdades culturales y sociales de los
educandos sino en las mismas formas en que maes-
tros y alumnos dan sentido a sus experiencias esco-
lares cotidianas y en la forma en que la “realidad
educativa” se reconstruye continuamente en la in-
teraccioén de los individuos, en vez de pensarlo como
algo que se impone desde fuera.

Para decirlo en sus propias palabras “lo que
mantiene a las sociedades en movimiento secreta-
mente son las practicas de los maestros individuales
y de los alumnos, y la forma en que asumen sus
conceptos de conocimiento, habilidad, ensefianza y
aprendizaje”.?® Van a mostrar que los valores exis-
tentes en los conceptos normales de currfculum,
pedagogia y evaluacidn que adoptan los maestros
son los que ayudan a mantener las jerarqufas socia-
les existentes. Aunque aceptan que existen otras
agencias muy cercamente relacionadas con las pric-
ticas de los maestros (libros de texto, casas editoras,
instancias de planeacién curricular, etcéiera) que in-
fluyen decididamente en c6mo se asumen estas
ideas, por el momento se centrardn en el andlisis de
sus dreas problematicas, las relaciones maestro-alum-
no, el currfculum y las categorfas usadas por los
maestros. En este volumen abordan temas como la
politica de las materias escolares, la politica del cu-

20 M. Young & G. Whitty, Explorations in the Politics of

School Knowledge, op. cit., p. 2.

rrfculum oculto, el desarrollo de alternativas, los
limites del cambio educativo.

Este trabajo como puede deducirse lievo a los
investigadores a hacer reposar todas las fallas del
sistema educativo que criticaban en las pricticas de
los maestros, en una primera instancia. Estas consi-
deraciones se modificaron posteriormente cuando
se dieron cuenta de que, a pesar de los esfuerzos in-
dividuales de muchos maestros por transformar sus
practicas en el aula, éstos estaban inmersos en un
conjunto de relaciones institucionales mucho mds
amplias que de diferentes maneras posibilitaban o
imposibilitaban que esas acciones individualizadas
se convirtieran en dominantes.

Estas conclusiones les llevaron a replantearse
nuevamente el problema de las relaciones entre so-
ciedad y educacién. Estas reflexiones que no anali-

-zaremos en este momento, los llevaron a considerar

a la luz de sus propios hallazgos los planteamientos
macrosociales en torno a esta relacion. Ese es el
tema de su tercer libro colectivo.

Los trabajos de estos autores tienen como
principio generador la critica a la sociologfa de la
educacién tradicional, que, por su aceptacion in-
cuestionada de los *“problemas educativos', por
tomar los problemas educativos como dados dejaron
sin cuestionar el significado mismo del problema.
Por ejemplo, la desigualdad de oportunidades reales,
observable estadfsticamente nunca se correlacioné
con el concepto de educacién que subyace al pro-
blema mismo, y por lo tanto, las polfticas educati-
vas que se derivaron de esta concepcidén tampoco
atacaron el problema central. Se propusieron pro-
gramas de educacién compensatoria cuya logica
subyacente es que el problema de la desercién o de
1a reprobaci6n radica en la cultura o en la socializa-
cidn previa de los educandos, pero jamdés dentro de
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la escuela misma. Es en este sentido que para la
nueva sociologfa de la educacién lo que se venfa
haciendo hasta entonces (con honrosas excepciones)
servia para legitimar el orden polfitico prevaleciente.
M. Young, como hemos visto, fue mds lejos y argu-
ment6é que en la escuela no s6lo se procesan perso-
nas, sinoc también conocimientos: por ello la per-
tinencia de analizar la seleccién y organizacion del
conocimiento escolar y sus manifestaciones en e}
currfculum. Pero aun asi esto es insuficiente, por-
que estarfamos tomando el cuirfculum formalmen-
te como homogéneo, cuando en realidad lo que
cuenta como conocimiento es el conocimiento
socialmente construido. La forma que tomé este
proceso, de acuerdo con B. Bernstein refleja los
principios de control y de poder en la sociedad. Por
este medio podemos hacernos preguntas acerca de
las relaciones entre la estructura del poder y el cu-
rrfculum, el acceso al conocimiento y sus formas
de legitimidad, las relaciones entre el conocimiento
y su funcién social.

Para redondear estas ideas resumiremos some-
ramente los preceptos de la nueva sociologia de la
educacion,

I. Se requiere un continuo cuestionamiento
critico de *‘lo que da por sentado™ en el discurso
de la educacién por sus actores. Aunque este puede
ser un principio de cualquier enfoque, para la me-
todologfa fenomenolégica, como hemos dicho, sig-
nifica poner entre paréntesis el sentido comfin y
explorarlo como un proceso de construcciéon y de
dar coherencia al mundo. Este proceso de construc-
ctén, como lo sefialan Esland y Keddie, tiene dife-
rentes niveles de conciencia, diferentes grados de
institucionalizacién y contextos para su formacién.
Hay que explorar cada uno de ellos. En los trabajos
que hemos resefiado ha significado cuestionar en
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sus diferentes contextos institucionales categorfas
tales como ciencia, racional, nifio, alumno, habili-
dades, inteligencia y sobre todo educacion.

2. Por la metodologia propuesta es gue se uti-
lizan tanto los antropolégicos. Para la tradicién
antropoldgica ninglin aspecto de la cultura aparece
como “natural”. La antropologfa ha servido para
ver que existen formas alternativas de conceptuali-
zar y ordenar el mundo. Para la nueva sociologia de
la educacion e] andlisis comparativo resulta de vital
importancia.

3. De aquf que el conocimiento socialmente
construido se refiera al hecho de que lo que consti-
tuye la realidad no es la estructura ontoldgica de
los objetos sino el significado de nuestras experien-
cias. Esto significa que no existe ningin significado
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inherente o intrinseco en los objetos que nos per-
mitan verlos como hechos incontrovertibles, sino
que lo que existe es la “interpretacién™ en la que se
interrelacionan significados, situaciones y experien-
cias particulares. De ahf el nombre de andlisis ‘‘in-
terpretativo” de la cultura.

4, Metodoldgicamente implica que la forma
tradicional de acercamiento a la realidad en la que
el observador construfa “objetivamente” sus catego-
rias no son aceptables. El nuevo enfoque implica

aceptar los recuentos de los miembros involucrados
en la situacién estudiada. Desde esta perspectiva
todas las categorias establecidas pueden ser sujetos
de varias interpretaciones. Ejemplo: la experiencia
escolar puede tener diferentes significados para di-
ferentes actores, lo mismo el proceso de ensefianza-
aprendizaje, o el contenido del currfculum.

5. Por Gltimo nos proponen como problema el
analizar el por qué ciertas categorias definitivas per-

sisten. ﬁ;?
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