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Prologo

Este libro, que Michael Apple ofrece poF primera vez al lector de
lengua espafiola, constituye una seleccion de sus trabajos en los dl-
timos veinte afios. La lectura de estos textos muestra 1a evolucién
del pensainienio de guien es, sin lugar a dudas, el tedrico neo-mar-
yista de corte gramsciano més importante de Ia educacion nortearne-
ricana.

Michael Apple ha desempefiado toda su carrera académica en ia
University of Wisconsin-Madison, donde ha recibido hace varios
afios el mds alto prestigio que esa pniversidad pueda conferir a uno
de sus profesores, al ser nombrado Bascom University Professor en
¢ Departamento de Curricelum, Instruccion y Estadios de Politica
Educativa,

Escritor proiifico y elegante. incansable conferencista & investi-
gador, Michael Apple recorrs Estados Unidos v, desde hace afios,
cuando su prestigio trascendi® las fronteras americanas, distintos
ugares del mundo, ofreciendo on andlisis tedrico gue confronta de
manera inteligente 1as ctiticas post.es{ructuralistas y el andlisis
postmodernista, presentando un andlisis que podria ser denomina-
do “modernismo critico™.*

1. Meorrow, R. A,y Tores, . A. Sovial Theory and Education. A Crifique
of Theories of Social and Cultural Reproduction. Albany. Nueva Yorlk, State
University of Nueva York Press, 1995. -
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3 CARLOS A TORRES ¥V MOACIR GADOTTI

Quien estudie estos textos, escritos en distintas épocas vy alen-
diendo a los cambiantes 1épicos vinculados 2 las reformas educati-
vas ¥ el curriculum, encontrard un hilo conducter que ha definido,
con sembianza propia, la contribucion de Michael Apple a la discu-
sién educativa: el estudio de las relaciones entre poder sociat y edu-
cacién. Por eso no es de extrafiar que desde sus primeros trabajos
tedricos, vinculados a fa sociclogia del curriculum ~todavia fucrie.
mente influidos por una perspectiva marsista, donde las contriby-
ciones de Althusser habian sido recogidas e incorporadas su andli-

$is— hasta sus trabajos més recientes —gue ofrecen una construc- .

cidn tedrica mds fresca, sofisticada y sobre todo informada empiri-
camente- el tema del curriculum oculte, las vinculaciones entre inte-
reses sociales v la cotidianidad educativa, la cuestidn del poder
social y los mecanismos de dominacién, opresidn y desigualdad
marcado por cuestiones de clase, género, raza y etnia, adquieran un
lugar priviiegiado en la discusién teérica. Asi entonces, femas
como los mecanismos de control social vinculados a la reproduc-
cidn, y el cardcter técnico del Ia Idgica curricular que articula las in-
flexiones sociales, cognitivas v no cognitivas, en el marco del traba.
jo del aula, son temas muy relevantes en la primera década del traba-
Jjo de Michael Apple.

Los ltimeos quince afios reflejan ana preccupacion por discuiir
aspectos de politica y reforma educativa, especialmente lo gque en
Estados Unidos se denoming retéricamente “reestructuracion edu-
cativa”, que tiene enormes puntos de contacto con las reformas im-
pulsadas por los programas de ajuste estructural en América Lati-
na, incluyendo descentralizacion organizacionat con centralizacién
curricular, privatizacion, incluyendo vauchers, y cambios en ia for-
macion docente que restringen la avtonomia docente. Estas preocu-
paciones intelectuales invitaron a Apple a estudiar las vinculacio-
nes entre teorfas del Estado y 1a educacion, e impacte del neo-con-
servadurismo y ¢l neo-liberalismo (dos caras de fa misma moneda en
el andlisis de Apple, es decir, dos alas del mismo movimienio con-
servador} v ef papel de los movimientos sociales para cuestionar
tanto ¢l burocratismo, ineficiencia y arrogancia del Estado liberal,
cuanto para defender principios de la educacion piblica que articu-
lan el pacto democrético, cuestionando, en forma v sustancia, los
principios de la restauracién neoconservadora.

0
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Il curriculum y el proceso
de trabajo: la logica
del control técnico®

Introduccion

s evidente que se estd acelerando el proceso de intromision det
Estado y la industria en la educacion. A ambos lados del Atldntico
han surgido presiones para adaptar la escuela a ias “necestdades
ccondmicas”. En Inglateira, el Greal Debate v et Green Paper —que
formaron parte de una estrategia para hacer que la politica educativa
det gobierno, desde las escuelas elemeniales hasta las universida-
des, se corresponda mds con 1os requerimientos ideot6gicos y de
mano de obra de 1a industriz- aparecen COMO notables manifestacio-
ses de la habilidad del capital para dirigir sus fuerzas en ¢pocas de
erisis ccondmica. En Bstados Unidos, donde media una articulacion
diferente enire el Estado, 1a economia y ias escuelas, este iipo de

* Lste ensayo se extiende sobre comentarios publicades en el Journal of
Economic and Industriai Democracy, agosio de 1981. Se basa en up andlisis
mis amphic efectuado en mi b0 Culture, Class and the State: Reproduction
and Ceontradiction in Education (Michael Apple, Boston, Routledge and
Keagan Paunl, 1982). (raisiera agradecer 2 jean Brenkman, Michael Olaeck,
Philip Wexler y Geoff Whitty por sus comentarios y criticas sobre bosquejos
[previos.




12 MICHAEL APPLE

presion sobre las politicas gubernamentales también existe, A me-
nudo, la influencia de Ia industria es igualmente visible,

En las universidades de todo el pals se estdn fundando cite-
dras de libre empresa dedicadas a la educacién econdmica. Algunas
de las mayores empresas han implementado programas —como el
Ryerson Plan— en los que los profesores trabajan con la gerencia
empresarial durante el verano, de tal manera que pueden aprender la
“verdadera historia de los negocios americanos y llevar el mensaje
a sus alumnos v a sus colegas”!. Bl movimiento para “ensefiar segin
fas necesidades de Ia industria” ha crecido lo suficienlemente rdpj-
do como para requerir un nicleo centralizador, denominado —muy
acertadamente—~ Jastitute for Constructive Capitalism, establecido
en la Universidad de Texas para hacer mds accesible el material
(Downing, 1979),

No debemos minimizar Ia importancia de tales (entativas de in-
fiuir sobre profesores y alumnos. No obstante, si sélo nos concen-
lramos en estos esfuerzos evidentes por ilevar {a polftica escolar y
el currictium a una mayor correspondencia con las necesidades e
iwdeologia de la industria, tal vez no apreciemos 1o que estd suce-
diendo en el nivel de préactica escolar diaria ~lo cual puede ser
iguaimente relevante, Sintetizande, lo que deseo sefialar es que las
ideologias no constitzyen sdlo conjuntos globales de intereses,
cosas “impuestas” por un grupo sobre OIre; se encuentran incorpo-
radas a los significados y précticas de nuestro sentido comiin
(Williams, 1977 y Apple, 1979}, 51 queremos comprender cémo fun-
ciona la ideclogia ¢n las escuelas, debemos examinar tanto jos ele-
mentos concretos de fa vida pedagdgica y curricular cotidiana,
como las declaraciones y planes de los voceros del Estado y lain-
dustria,®

No quiero decir con esto que el nivel de la préctica en las escue-
las esté controlado de un modo mecanicista por la empresa privada,

L. The Ryerson Plun: A Teacher Work Learn Program. Chicago, Joseph
Ryerson and Sen, Inc., sin fecha, Ouisiera agradecer a Linda Me Neil por lla-
mar mi atencién hacia este material.

2. Con esto no pretends negar la maportancia del andlisis de documentos
oficizles, especialmente aquetlos producidos por el Estade. Como muestra ex-
celente del poder del anglisis del discurso, por ejemplo para descifrar lo que
¢8tos documentos significan y hacen, ver James Donald, 1979,
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cuckon’ v la creacidn de nuevas aptitudes idenicas y de control,
el despiazamiento del trabajo desde la produccién directa hacia
la circulacion y la distribucidn, y la expansién del trabajo den-
tro del Hstado.”

{Clarke, 1979: 239)

El desarrollo de nuevas formas de conirol, el proceso de “desa-
diestramiento” y la separacion entre la concepcién y la ejecucion no
se limitan a las fabricas y oficinas. Estas tendencias se introducen
cada vez més en instituciones como la escueta, Para poder comprea-
der esto, debemos examinar la naturaleza de la 16gica del desadies-
tramiento y el control empresarial.

Desadiestramiento v readiestramiento

En la produccién corporativa, las empresas adguieren la capaci-
dad de trabajo que cada uno tiene y, por supuesto, suelen intentar
aumentar la extraccién de dicho trabajo para hacerlo més producti-
vo. Existe un aspecto opuesto a esto. La adquisicién de fuerza de
trabajo incluye ef “derecho” a estipular (dentro de ciertos Himites)
comao ha de ser utilizada, sin que los trabajadores interfieran o parti-
cipen demasiado en la concepcién y planeamiento del trabajo
(Bdwards, 1979: 17). Esto, por supuesto, no siempre se ha lievado a
cabo de la misma manera. Empiricamente, ha habido una iogica de
contro} cambiante.

Se han utilizado tres tipos de control para ayudar a extraer mas
trabajo: el simple, el técnico y et burocratico, Bl control simple es
precisamente eso, simplemente decitle a alguien que uno ha decidi-
do lo que debe ocurrir, debiendo éste proceder en consecuencia,
Los controles técnicos son menos obvios; son controtes enclava-
dos en la estructura fisica del trabajo. Un buen gjemplo es el uso de
tecnologia de contrel numérico en la industria de las naquinarias,
donde un trabajador inserta una tarjeta en una mdquina y ésta mar-
ca el ritmo y el nivel de pericia de la operacion. De esta manera se
busca que el trabajador sea sélo un asistente de la méquina. Final-

4. Ver también Harry Braverman, 1974 y Michael Burawoy, 1979,

@
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1.a produccidn en serie es, en electo, uno de los gjempios argue-
tipicos de este proceso. En sus origenes, el desadiestramiento ten-
dié a utilizar técnicas taies como el taylorismo v diversos analisis de
tiempo y movimiento. Aunque estas estrategias para la division y
control del trabajo no fueron totalmente exitosas (y de hecho a me-
nude generaron una cuota significativa de resistencia y conflicto)
(Noble, 1977; Barawoy, 1979 si tuvieron éxito en contribuir a Ia le-
gitimacion de un estilo de contro! basado en gran medida en el des-
adiestramiento.

Una de las estrategias mds efectivas ha sido la incorporacion del
control en el proceso productivo misme. La maquinaria de las fabri-
cas estd actualmente concebida para que el maquinista sélo tenga
que cargar y descargar fa maquina. En las oficinas, se utiliza la tec-
nologia dei procesador de texto para reducir los costos laborales y

“desadiestrar” a las rabajadoras mujeres. De esta manera, la geren-
cia intenta controlar tante el ritmo de trabajo como tas habilidades
requeridas, para incrementar sus mdrgenes de ganancia o producti-
vidad. Una vez mds, como lo demuestra la historia de la resistencia
formal e informal del trabajo, esta clase de estrategia —la construc-
cién de coniroles en ef entramado del proceso de produccién mis-
mo- ha sido cuestionada (Aronowitz, 1978). De cualquier modo, la
creciente sofisticacion de Ia gerencia v los burdcraias del Estado en
la utilizacién de procedimientos de control técnico es palpable
{Edwards, 1979).

Cuando se qguita el adiestramienio al trabajo, sl conocimiento que
solia acompafarlo —que era controfado y utilizado por los trabajado-
res diariamente en sus empleos— va a algin otro lado. La gerencia in-
tenta (con distintos grados de éxito) acumular v controlar este ciirmu-
lo de habilidades y conocimientos. Intenta, en otras palabras, sepa-
rar fa concepeidn de fa ejecucion. El control del conocimiento permite
a la gerencia planificar; el trabajador, idealmente, deberia sélo llevar
a cabo estos planes con las especificaciones y al ritmo que han de-
terminade guienes no estdn en el punto mismo de produccién,

Pero el desadiestramiento va acompafiando de algo més, algo
que podrfa denominarse readiestramiento. Se requieren nuevas

5. Sobre ia resistencia en el lugar de trabajo, ver Apple, 1982, especial-
mente el capftuio 3.
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de la utilizacidn de paquetes de material curricular pre-disefiados,
Resulta casi imposible, en la actualidad, entrar a un aula en Estados
Unidos, sin ver cajas de ciencias, estudios sociales, mateméticas v
malerial de lectura (“sistemas”, como se los tlama a veces) apiladas
en los estantes, y en uso’. Un sistema escolar compra un uego
completo de material estandarizado, el cual generalmente incluye
una deflinicion de objetivos, tode ef contenido curricular v material
que s¢ necesita, actividades pre-especificadas para el docente con
las respuestas apropiadas del alumno, y tests de diagndstico y ren-
dimiento coordinados con el sistema. Por lo general, estos tesis tie-
nen el conocimiento cuzricular “reducido” a conductas y habilida-
des “apropiadas”. Este énfasis en las habilidades tomard una mayor
significacion mds adelante en mi exposicidn.

WVoy a dar un ejemplo de los numerosos sets de material que se
estdn estandarizando en las escuelas elementales de Estados Unidos,
tomado de uno de los mejores enlre los sistemas curriculares més
utilizados: el Module One of Science: “A Process Aproach”. La
nocidn de médulo es importante aqui. El material estd empaguetado
en cajas de cartén de colores atractivos, Se divide en 105 médulos
separados, cada uno de los cuales incluye un conjunto de conceptos
prefijados a ensefiar. El material especifica todos los objetivos. Incli-
ye todo lo que ef maestro “necesita” para ensefiar, contiene los pa-
sos pedagdgicos que el docente debe dar para alcanzar estos obje-
tivos ya fijados, ¢ incluye también los mecanismos de evaluacidn a
utilizar. Pero es0 no es todo; no sélo especifica casi todo lo que el
docente deberia saber, decir y hacer, sino que también presenta a
veces la respuestas apropiadas del alumno a todos estos elementos.

Para verle con mds claridad, cito una secuencia tomada del ma-
terial que muestra el procedimiento de instruccion, las respuestas
del alamno y 1a actividad de evaluaci6n. Se refiere a los colores:

“A medida que los nifios leguen a la escuels, prenda un rec-
tangulo de papel rojo, amarille o azul en sus camisas o vestidos

7. Este no constituye s6lo un fendmeno norteamericanc. Las subsidiarias
extranjeras e las compafifas gue publican estos materiales (y otros similares)
estdn traduciendo y comercializando sus productos en el tercer mundo ¥ otros
lugares. Bn muchos aspectos ¢s similar al imperialismo cultural de Walt Disney
Productions. Ver, por gjemplo, Ariel Dorfman v Armand Mateelart, 1975,
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I color del papel y pida al nifio gue diga &l

i.loﬂlblb dcl {/0105 (']ufi- éi O Ll%a 1!6\’& pieudid() ...l y } 1
P }§)§f¢ tremnia Lﬂad dd L]E: [)'lcpel amar 1]}03, I{J}OS azuies en
( r . " MUESHC a }Ob nnos

una bolsa grande o en una caja pequefia. e e Ry
. v e 2 O O o ~
c minas de papel, uno marcado con rojo,
=¢ taminas de papel, naseado con £ojo, Ol con ATAR' 17
trtm con azul {(Ver ‘Materiales’ para sugercnclas mbiém e
30) Estos colores deben hacer juego con 108 qu‘c ‘%0;- ok
bol;;a pida a los nifios que se acerquen. unos poco; por SO%;@
é c;1c1'1 uno tome un cuadrado de Ia bolsa y lo u :ique oore
au o | ‘ - ] '
Iia l4mina marcada con el mismo color (Un dl?uj;} e :ric{)m
nel de ta caj iéndolo sobre la amina -
A0 ¢ | de la caja y poniéndo _ 7
sacando el pape _ y tina aoomn
afa este material, a fin de que el maestro no sei equ 'daclleq }quc
[xjnedé@a que cada pifio foma ¢] cuadrado de coior, plaales

cuadr ifio duda, di-
digan el nombre det cotor de ase cuadrado. Si el nifio du
g .

EXN
gaseto usted.

[...] Comente sobre €

Tade, menos la bolsa o caja, estd incluido éentr‘o cg zzzzrzi
curricuiar —todas tas ldminas yé(;ss plz;peles de colores—. :
e “-j‘ ‘?iizgoei]gzic; zi’)l(ib&os elementos pedagdgicos ¥ curricu-
larc?z;;ban especificados, sino que también lo c\?tabagsigzcoisr 12;

s aspectos que hacen a las actmdz.ide.s del maesiro. decit, o
?-ir‘?i;j;&acién” de este médulo, se le indica al maestro lo siguien
[<

18 nifi iga una caja de crayones
“pida a cada uno de seis ninos que traiga un: ] o crmones
y higalos sentar juatos 1. Pida a cada nu?o’que s ( ‘t,O w
yon ;(}ja cuando usted diga la palabra m_]n; . Rgnta ebbugque
. 3 5218 C =g, Pida a cada mfic que b
: de los seis colores. Pid qu
B e d i i haga juego con ua Cra-
wstir de otro nifio que haga ] 1
una prenda de vest s JueEo Co
¢ ‘ cada grupo de nos dej
én §...] Antes de que _ actvidas
;ida a cada nifio individualmente que nombre y sefia
: g
yon tojo, azul y amaritlo.
“agencial” saber si cada nifio ha

] 9 7 &S
Aun con este nivel de guia, 5 ¢ s e
alcanzado el nivel de habilidad apropiado. Asi, como elernen

8. Science... A Process Approach IL Inseructional Bookler: Module COne.

Lexington, Ginn and Co., 1974, pp. 3-4.
g, Ibid, pdg. 7-



20 MICHAEL APPLE

el material incluye mediciones de aptitud. Es agui donde |
ficaciones alcanzan su punio més Preciso, suminisirando
las palabras exaclas que debe usar:

Actividad I: muéstrele al nifio un cubo amarillo y pregiintele;

“1De qué color es este cubo?”

3Se procede de este modo con cada color. Mis

nar tos cubes de color naranja, verde v morade frente al nifio, el

material continiia indicando:
Actividad IV: Diga “Pon tu dedo sobre el
Actividad V: Diga “Pon tu dedo sobre o
Actividad VI: Diga “Pon tu dedo sobre ¢

cubo de color naranja.”
1 cubo de color verde.”
cubo de color morado”,

Agqui me he extendido para dar una dar una ide
punto el control técnico se ha introducido en la vida de 1a escuela.
Poco de to que podria denominarse ~metatéricamente hablando-- el
“proceso preductivo”, queda librado a la suerte. En muchos aspec-

108, esto podria ser considerado una ilustracién del desadiestra-
miento.

a de hasta qué

Mi propésito no es oponerme al centenido curricul
gico especifice de este tipo de material, aunque su analisis por cierto
seria interesante'®, Mds bien, fo que deseo es que noS concentremos
en fa forma misma. ; Cudles son sus consecuencias? Los objetivos,
el proceso, el resuftado y los criterios de evaluacion, son definidos
de la manera més precisa posible por gente ajena a la situacion, En la
medicidn de aptitudes, al final dei modulo, esto se extiende a la de-
terminacion incluso de ias palabras exactas que el maestro debe us

El proceso de desadiestramiento también estd funcionando aqui.
Habilidades que el maestro solia necesitar, que eran consideradas
esenciales para el oficio de trabajar con nifios —tales como la discu-
sidn y el planeamiento del curriculum, el disefio de 1a ensefianza y

estrategias curriculares para individuos ¥ grupos especificos, basa-
dos en un conocimiento profundo de estas personas— ¥4 no son
tan necesarias. Con la gran afluencia de material pre-disefiado, el

ar o pedags-

ar.

E Ver, por eiempio, i anlisis de 1a curricula en clencia: Apple, 1679,

as especi-
al docente

tarde, luego de orde-
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planeamiento se ha separado de la &:jec.u,cmn. I
El planeamiento implica la pmc.iucm(’n’] de ;?giab pzila o de
aterial, v ¢l material mismo. La ejecucion es l‘cv.ada aca !0 %
mﬂfm;» A lo largo del proceso, lo que era considerado como }m
Sgﬁ;?mé de imbiiédadss va’iiosg; sel fmlroﬁa lentamente, porque £5-
s son cada vez menos requeridas.”” _
1as ;ﬁeigjdf:ué hay acerca del elem}emo de }‘eadies‘tiéfﬂ:{er.zglz }ije
resulta esencial para comprender cémo las: formas ic u;. dgica li "
den introducirse en el corazdn de mst;tuc%()nes ccgno a (3);?.(:114,&;3(;w
diferencia de la economia, donde el desa.dzestrz%m;ento y\ e iea mls —
{ramiente, por lo general, no operan al TSmO .tml,n‘poly con zi urr;ﬁ
mas personas, en las escuc%gs es precxsamemf{ ‘t,sll(‘J (?.q'm:mduw;‘l
A medida que los procedimientos dc: coniro,l’ tecn{sco f,c 1,n roduee
cn 1z escuela bajo la apariencia de “gxs{emas currlcu}dr(‘a;: ciee n;d{)
fanza v de evaluacién pre-disefiados, los docentes estan s
“desadiestrados”, ‘ )
degif;ibargo, y COMO consecuencia, tambicn eS.té.‘ﬂ.Sle-r.!dG\ lrgu
adiestrados”. Podemos percibir indicios de esto en 1nstimc(;o?<r,§baej
capacitacion de profesores, en lalleff?s ¥ CUrsos .en .ei] fugar iec Ul: e
0, en revistas para decentes, no 451 en' los. .materla’es' gurér m;ﬂi:
mismos. Mieatras ef desadiestramiento implica 12.1 perdj a ]e ‘Cd-ms_
dades, la progresiva atrofia de destrezas cé-u.cacmnaié,s.,? rc‘a.dSOA
{ramniento implica sk sustitucién por las habl{xdgdes ¥ wsxor};s i oo
lagicas del empresariado. El incremento de tc?clmcas de modi 1c‘au_o
c%eucondnctas y estraiegias para la conducca@ en el au‘la,ty sua;::
corporacion af material curricular v al reperltorm del floaen e rrimg
fiestan este tipo de alteraciones. En la medida en que 108 maestros

. . N Ao “hos
11. Sin embargo, no es mi intencién romantizar el g»:asadol Antes, Ir\?u:j;S
macsiros —sin lugar a dudas— simplemenie segufan los llbiﬁs t.iet texm&é l‘;g "
. el i acion € alo sistema $ @S-
ive specificidad, y la integracion en un s 5 a3
tante, el pivel de especificidad, : : e
i ¢ i J atives de la vida en el aula (y
> calares, podagdgicos y evalua (y fa
et ontans i ~onductas) es muy diferente. El
i énfasis en la ¢ ctencia y en las conductas
nucidn del énfasis en la compe! : } iferone. ©1
i ] J g ayor en todos
y Z do un control téenico mucho m :
uso del sistema trag apareja . . N o
icala anterior aun texto. Obviame
spec C eftanza que la curricula anterior atada a
aspectos de la enseflanza qu e oxbscn, dadn o1
: s mae wirdn las reglas del sistema. m ,
1e, algunos maestros no seg glas del sist S
i i aCi cerd mucho mds dificil ignorarlo, ya qu s de tale
nivel de integracidn, serd mu : T o
i ituyen ef principal o dnico programa de toda la
sistemas constituyen el principa : ! seuc! "
t0. De esta manera, se hace dificil ignorarto, ya sea por re_,sponlsclbmdad po
nivel del siguiente grado, o por fidelidad hacia los administradores.
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pierden el control de ias habilidades pedagdégicas y curriculares para
transferirlas a las grandes editoriales, estas habilidades son reem-
plazadas por técnicas para un mejor controi de jos alumnos.

Las consecuencias de £510 500 significativas tanto para los pro-
fesores como para los ajumnos. Dado que el material a menudo es
organizado en lorme a procedimientes ¥ resuitados especificos, y
éstos estan incorporados dentro de este mismo tipo de materiai (con
su gran cantidac de hojas de trabajo y sus frecuentes tests), se 1o
puede windividualizar” de muchas maneras. Los alumnos pueden
parlicipar elios mismos con poca interacci6én abierta por parie del
docente o entre ellos, a medida que se van acostumnbrande a tos
procedimientos —i0s cuates, por lo general, estdn allamente estan-
darizados.

Bl progreso de los alumnos a través del sistema puede ser indi-
vidualizado, al menos en base a la velocidad; v este acento en la in-
dividualizacién de la velocidad {generatmente a traves de hojas de
trabajo y otras cosas ¢imilaresy en la que un alumno avanza €n el
sistema, se estd haciendo ain més pronunciado en tos sistemnas
curriculares mas nuevos, Como 1 contro] es técnico ~es deeir, las
estrategiag empresarias son incorporadas dentro de Ia magquinaria pe-
dagdgica, curticular y de evaluacién— el docente se transforma en una
especie de gerente. Hsto ocurre &) mismo tiempo que kas condiciones
objetivas de su trabajo s¢ esian volviendo cada vez mds “proletari-
zadas” debido a la i6gica de controt técmico de la forma cursricular.

Como nos recuerda la bibliograffa sobre el proceso laboral, ia
progresiva division y control del trabajo también influye, a nivel de
las relaciones sociales, en el modo en que Ja gente involucrada inte-
ractiia. Tanto como en los lugares de wrabajo, su incidencia puede
tener resultados contradictorios en la escuela, Con la creciente uti-
lizacién de sistemas curgiculares predisefiados como forma curricuiar
bésica, no se requiere virtualmente de ninguna interaccitn entre jos
docenies. Si cast todo estd racionatizado y especificado antes de su
ejecucién, el contacto entre profesores en 1o referente a asuntos
curriculates se minimiza.*

12. Tal vez esto se asemeja a 1o ocurrido en los primeros molinos de Nue-
va Inglaterra, cuando los procescs de produccion estandarizada redujeron drds-
tcamente el contacto entre 10§ irabajadores. Ver Edwards, 1979: 114, Sin em-
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g tal control téenico es efectivo, €8 decir, si. los doce.ntss res
ponden aceptando 1a separacion entre planeam;enlo/y cjefcumo‘n{,
entonces uno podria esperal resultados que vayan més aliz} ‘dfi!esla;
«mera” separacion. Se podria esperar, en el nivel de 1{21 pz.‘af,t.x.c,a'dc
aula, que debido a su creciente aislamu?n{o va a ser masf dlfmﬁ' p%ra
los docentes incremeniar €n forma conjuntz% gu control ?nformdi 50~
hre 148 decisiones cutricuiares. Si todo esta pr{fdetermmado, ¥a no
existe una accesidad apremiante de intcracc.'mn entre dgcem.es, y
&stos se convierten € individualidades desvinculadas, divorciadas
de sus colegas y de su trabajo real. A A M

No obstante —y €810 €5 en parte to que quiero de,cn* con etecio
contradictorio— st bien esto puede constituir un juicio acer%ado
acerca de uno de los resujtados del coptrol 1éenico sobre un nivel,
omite considerar que 1a mayor parte de jos sistemas (.16 control con-
ilevan contradicciones €n sf mismos. Por ejemplo, I¥.11€1"|'[i'.’ds el }desa—
diestramiento, 1as formas de conirol técnico Y ?a rac1o1:1311‘zac10r} ds/:i

trabajo han creado individuos aislados en O'i'iC}l"tHS y fqbncas, h;s.to—
ricamente cOn frecuencia han generado también presiones contra-
dictorias. La wiilizacion det control fenico, en sué COMmenzos, A me-
pudo ha trafdo aparcjada la agrcmiacién{@iﬂin, 1980: 181). .
Aun con la ideologia del profesionalismo que tiende & dom.@gr
ciertos sectores de 188 fuerzas docentes (ideologia que puede {,ilfiv—
cultar et desarrolio de 1as juchas coleciivas), OUos empleados p_ubll.a—
cos, que en el pasado se han percibido 2 si ISIOS como profesto-
nales, han logrado una mayor conciencia colectiva en respuesia a
formas de control similares. De este modo, la pérdida de control ¥
conocimiento ea un campo puede generar tendencias CONtrarrestan-

{es en oiro.

La aceptacién del control técnico

Hasta aqui he considerado a los profesores como trabaiadores.

bargo, un reciente estudio de Andrew Gittin destaca que en algunos c’aso‘s ia
interacciGn anmenta, pero siempre sobre Ia base de 1as_cpest}ones‘tcvcm?as
exigidas por el material. Asi, 1as terpdticas Fei‘crédas a ia ﬂflCanCl-a orgdlm:;amm
sl tienen prioridad sobre ofras consideraciones debido 2 ia fuerza de la forma
curricular misma. Ver Andrew Gislin, 1980,
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He sostenido que los procesos que actdan sobre los trabajadores
de cuello bianco o azul en la agenda social globai, se estédn introdu-
ciendo —y lo seguirdn haciendo en el futuro- en las formas cultura-
les consideradas legitimas en la escuela. Sin embarge, las escuelas,
debido a su historia interna, difieren considerablemente de las fabri-
cas v las oficinas, y 1os profesores también difieren de los demas
trabajadores en términos de condiciones de trabajo. Ei “producto”
no es tan visible (excepto mucho més tarde, en la reproduccion de
una fuerza de trabajo, en la produccién y reproduccion de ideolo-
gias, y en la produccion del conocimiento técnico-administrativo
“requerido” por ia economia) (Apple, 1982 y 1979 como fo es en
las oficinas y fébricas.

Los profesores tienen 1o que Erik Olin Wright denominé una
“situacion de clase coniradictoria” ~es decit, estdn estructuralmente
posicionados entre el capital y el trabajo, con intereses a veces afi-
nes a ambos, v son miembros de la nueva pequefia burguesia—, y
por }o tanto no se puede esperar que reaccionen de la misma mane-
ra que Jos obreros y empleados de lag grandes empresas'®. Es mis,
hay nifios que se rebelan contra sus profesores como no lo puede
hacer ni un automdvil en una linea de montaje, ni un papel sobre un
escritorio. Finalmente, la ensefianza no tiene lugar sobre una linea,
sino generalmente ¢n &mbitos separados.

Todas estas condiciones no significan que las escuelas sean
inmunes o auténomas respecto de la 16gica del capital. La lgica va

13. Uno tambien podria sostener que las escuelas operan para produciy
“valor de uso” y no “valor de cambio” (Brik Olin Wright, comunicacidn per-
sonal}.

14. Ves Brik Olin Wright (1978: 31-110) para una discusién mis extensa
sobre 1a naturaleza de las situaciones de clase contradictorias. Ef hecho mismo
de que Jos maestros esién en una sitzacién de clase contradictoria significa que,
en determinadas sitzaciones y momentos histéricos, es posible “inducirios” a
tomar una postura politica y cultural progresista, Esto no estd garantizado,
pero apunta a las posibilidades estructurales gue existen. Esta posibilidad ha
sido ignorada durante demasiado tiempo por tedricos marxistas deterministas
gue astimen —sin haberlo investigado seriamente— que ninguna accidén en ias es-
cuelas puede tener €xit0.

15. Asi, cualquier resuitado de fa ensefianza debe ser analizado como el
producto de resistencias polfticas, cullurales y economicas, del mismo modo que
como conjuntos de “determinaciones™. Ver Paul Willis, 1977,
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a estar mediatizada (en parte debido at rol de fa escuela’ C(irﬂ]{) Ti?;i“_
to del Estado); se introducid dondc': pusda. en form‘a/ ?armz , ; is o
sionada © codificada, Dadas las dlfemnc.;;as espem‘ncasf ed,as e;]‘
cuelas respecto de otros ambiios de mlbajq, el momeit;} §nt amn "
taj de la pa;"ticipacién de la 16gica Qei capital no se haila tanto eo M
nivel de los controles abiertos o sxmplc’:s' {hagan estc; p\or.qu;: Zoms
digo) o en el nivel de la forma bus‘ocratx'ca {ya gue' 08 ;zire‘:ea e
incividuales agn pueden permanecer relauvam}enm libres de es fa-
se de intromisioncs}iﬁ- Estos comrsﬂes estaran p';f?seritfss,{ia({r‘su—
puesto, pere influyen en menor medsQa que la c.oélﬁcauon. e} ;91}1
¢rol téenico en la base misma de la forma cxlrr;.fiular. El nive Ll a
prictica curricular, pedagbgica y de evaluacidn dentro dci. aula,
puede ser controlada por las formas €n que ia cultura es transforma-
: cancia en las escuchas.
" Céﬂcl;‘;:; Zebemos entender la aceptacion y el crecimiento de este
prDC,eSO de control? Estas formas no se introducen en las es.cu‘elas
pot una conspiracion de los industriaies para t_xacer que nuesg:as
instituciones educacionales sirvan a las neces'ldades del cap‘ng},
sino, en gran parte, porque las escueias l{;onsmuyer? un mercado
lucrativo. Estos sets de material son pﬂbllcado§ por firmas que co-
mercializan de un modo agresivo alll donde _efszste una nf‘:ces:dad, 0
alli donde pueden crearia. La comercializacidn de esie Ipo de‘ pre-
ductlo constituye, simplemente, la prictica .de un buen negocio oi
términos de mérgenes de ganancia, especzaleleﬂte por cln}anto la
compra original de 1og “sistemas’, O $ei8 de modulos significa ven-
tas crecientes a lo targo de ios afios. _

1,a compra de los médulos (aungue nada %}ara%os, por cierto),
con sus sets de material descartable estandarizade, implica que uno
“debe” continuar comprando tas hojas de actividades y de evajua-
cién, los productos quimicos, los papeles con §.a§ formas y c.ei{)r'e‘s
cotTectos, las reposiciones de} material y las ediciones actuatizadas,

16. No deseo ignorar la cuestion de la refacion entre capitalisrm ¥ buzo;
cracia. Weber y 0tros o estaban errados cuando observz}t?an que a—,:mgen ﬁe;\;,
sidades de racionalizacion especilicas a las formas bqrocratzcas en si mlism‘as. ~o
obstante, ni 1a forma en que ha crecido la burocracia en 1as econonluzs LT}pl -
fistas i sus efectos han sido seutrales. Fsto es tratado con mayoer 1‘etisf ;
Daniet Clouson, 1978, Ver tarmbién Wrigh?, 1978 y M}chael A{ip g, “State,
Bureaucracy and Curricaium Control”, Curriculum inguiry, en prensa.
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elc. Lag ganancias se incrementan con cada reposicién que se com-
pra. Dado que la adquisicién de las reposiciones a menudo se en-
cuentra burocriticamente centralizada en Ja oficina del administra-
dor por causa del control presupuestario, el material adicional gene-
ralmente se compra al productor (casi siempre a precios exorbitan-
tes}, y no al minorista.

Sin embargo, la nocién de marketing agresivo ¥ buen seatido
del negocio no es mds que una explicacién parcial de este creci-
miento. Para podet comprender plenamente la aceptacion de los
procedimientos de control téenico encarnados en la forma curricu-
lar, debemos saber en primer lugar algo acerca de por qué se desa-
rrolld este tipo de material,

Originalmente, fa introduccion del material pre-disefiado en Esta-
dos Unidos fue estimulada por una red especifica de fuerzas politi-
cas, cultarales y econdmicas, entre fos afios 1950 ¥ 1960, La opinidn
de los académicos acerca de que los profesores eran poco sofistica-
dos en las principales dreas curriculares, exigid la creacion de lo que
se llamé material de prueba del profesor'”. Ei clima de guerra fria
(creado y estimulado en gran medida por el Estado) condujo a un
Enfasis en la produccion eficiente de cientificos ¥ téenicos, v de
una fuerza de trabajo refativamente estable: asf, la “garantia” de
esta produccidn mediante e curriculum escolar cobro una importan-
cia creciente (Spring, s/f). Por sobre todo estaba la decisién det apa-
rato educativo del Estado, bajo la Ley Nacional de Defensa de la
Educacidn, de otorgar a los distritos escolates locales el equivalente
del dincro necesario para la adquisicién de la nueva curricuia, crea-
da por el “sector privado™ para aumentar la eficiencia.

Al mismo tiempo, la dindmica inlerna de la educacidn también
colaboré en este proceso, ya que la psicologia conductista y del
aprendizaje ~sobre cuyos principios positivistas descansan muchos
de estos sistemas— gané creciente prestigio en un campo como el de

17, El tema del génera es de gran importancia en este punto. Dado que la
mayor parte de los profesores elementales eran {y son) mujeres, fa percepeion
de tos mismes como ne sofisticados no se puede separar de las relaciones de
dominacién patriarcai imperantes en la sociedad. Para una comparacion con lo
que les esta sucediende a las mujeres empleadas en oficinas, ver Jane Barker ¥
Hazel Dowing, 1979,
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12 educacion, en el cual ser percibida como una cie{u':éa era muy ':‘m—
portante tanto para fundar como para desviar fas CI’%th‘dS, aumen}ti{l-
do asf su legitimidad dentro del aparatg estatal y frente a la go a-
cion. En el pasado reciente, la c;eugnte i.nﬂuencza d;l cap]ta‘l’zr}dus—
trial dentro del drea ejecutiva y legislativa del go&@rno, asi ‘c,'omo
dentro de la burocracia (O'Connor, 1973 y Castei‘ls, 19.80) co.m,il%.uye)
sin duda ur elemento esencial, ya que hay evzéem:tla rcc;t.ante.: de
que el gobierno federal se ha alejado de la proéucm?‘n y dlstr;lbu—
cién curricular en gran escalta, prefiriendo estimular al ‘secto-r pi‘lVE‘l—
do” para que participe atn mds profundamente en dicha produc-
cion. o )

Fisto nos brinda un breve sentido de la historia, pero, ;por un:
contintia esta tendencia en ia actualidad? Un elemente clave aqui
es 1a percepcion de la escuela como una parte del aparato cstaicsl
Porque Ia necesidad de consenso y de control en el Estado smp}xca
que las formas de control en la escuela van a estar codificadas de
manera particular (Donald, 1979: 44). o

La importancia estratégica de la légica de control tecmcg en ias
escuelas radica en su habilidad para integrar en un solo dquclurso
movimientos ideoldgicos a menudo percibidos como antagonices,
y —en consecuencia— para generar consenso en cada uno de ellog
Ia necesidad de contabilidad y control por parte de gerenies izdrm-
nistrativos, la necesidad real de los maestros de algo “practico p.a)ra
utilizar con sus alumnos, el interés del Estaco por una produccion
eficienle y por minimizar costos®, el interés de los pad’res por una
“educacion de calidad” que “funcione” (interés que serd codificado
de un modo diferente por las distintas clases y segmentos de clase),

18, Entre las causas de que ¢l Estado se haya alejado é‘e manera lem‘z‘; per{.}

segura de tal produccion y distribucion, estd la co.ntroversm en ter.m‘) a Manl
A Course of Study”, unoe de los proyectes de curriculum con auspicic fed@lra
gue constituye uno de los objetivos favoritos dfa los grapos de derecha en oi
EE.UY. Ver Michael Apple, 1977. También es importanie darse cueln{a de ‘quu‘
en los pafses capitalistas ha habido una continua tendencia & que las e;;lpgc_s:;s
permitan al gobierno socializar los costos det desarrolio, pere intentando dise-
fl istribuir la curricela por s{ mismas.
o yiglsl;l:: no significa un:: el Estado siempre sirva directamente a/las nef:eT
sidades del capital. De hecho, tiene un grado importante de auaonomm‘relat\;jva.
¥ constituye tambien un dmbito de conflictos de clase, raza y genero. Yer
Donald, 1979; Wright, 1978, v Dale, 1981
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los requerimientos propios del capital industrial para una produg-
cidn eficiente, todo puede ser unificado. Aqul, nuevamente, pode-
mos observar como pueden Hevarse a cabo dos importantes fun-
ciones del Estado.

El Estado puede colaborar en la acumulacién de capital al inten-
tar brindar un “proceso de produccidn” mds eficiente en las escue-
fas. Al mismeo tiempo, puede legitimar su propia actividad al expre-
sar su discurso en un lenguaje gue, por un lado, sea io suficiente-
mente amplio comeo para ser significativo para cada uno de los dis-
tritos electorales importantes, y por otro lado, 1o suficientemente es-
pecifico como para dar respuestas practicas a aquellos que, como
los maestros, las requieren. Ef hecho de que la forma adoptada por
estos sistemas curriculares sea fuertemente controlada y ficilmenie
“explicable”, de que por lo general esté individualizada (un elemen-
to ideoldgico importante en la cultura de la pequefia burguesia), de
que se concentre en las aptitudes en una época de perceptible cri-
sis en la ensefianza de las “aptitudes bdsicas”, etc., casi garantiza
su aceptacién en un amplio conjunto de clases y grupos de interés.

Asi, la logica de control del Estado se ve tanto mediada como
reforzada por la necesidad que tienen los burdcratas del Estado de
procedimientos explicables y racionales, y por el nexo especifico de
fuerzas que actian sobre el mismo Fstado. La forma curricular toma-
14 los aspectos necesarios para llevar a cabo tanto la acumulacién
como la legitimacién.?

Como expresa Clarke:

“Inclaso alli donde las instifuciones satisfacen una logica re-
querida por el capital, su forma y direccién no son nunca resul-
tado de una simple imposicién unidireccional del capital. Impli-

20. Deberiamos recordar, sin embargo, que en determinados momentos la
acumulacién y la legitimacién pueden esfar en confiicto entre si. Para una dis-
cusion sobre estas posibles contradicciones y un debate sobre la importancia de
comprender el mode en gue el Estado y 1as burocracias actdan sobre las “deter-
minaciones econdmicas”, ver Wright, 1978, Aunque no lo he sefizlado de ma-
nera espectfica en esta discusion, la transformacién del discurso en ¢l Estado es
simtlar, y forma parte de la misma dindmica de ka reduccidn det discurso en la
esfera cultural a las formas intencionales/racionales analizadas por Habermas.
He tratado la transformacién de los lenguajes éticos y politicos en cuestiones
téenicas en mucho mayor detalle en Apple, 1979,
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can un compiejo trabajo politico de concesiln y cOMpPromiso,
al menos para asegurar la legitimidad del Estado frente a la opi-
[4 = o

.. - bi' a.’!
nién pablie {Clarke, 1979: 241)

Hsto es exactamente lo que ha ocurrido con la utilizacidn de esie
tipo de forma curricular.

¥} individuo posesive

Hasta aqui he examinado la intromisidn de los sisiemas? de con-
iroi téenico, encarnados en la Torma curricular, en el irgbajo de los
profesores. 5in embargo, los prolesores no son los llﬂ.l"‘;os ac‘tores
en esta escena en los que hallamos este material. También estdn los
alumnos. ‘ 3

Algunos autores han observado que caFia tipe .d(? formacién
social “requiere” un tipo particular de indiwduo..wmlams y olros
nos han ayudado a delinear el crecimiento del individuo abstrac:io y
su desarrollo dentro de las prcticas tedricas, culturates y econdil-
cas del capitalismo (Williams, 1961; Macpherson, .i9.62 ¥ Bfer{km.ar‘;,
1979). Esto no sélo implica cambios en las deﬁn@wnes del mdl'\«"i—
duo, sino también en nuestros modos de produccidn, rep;odu-ccxén
y consumo material y cultural. Ser un individuo en HUEEIS{R::[ §oc§edad
implica una compleja interconexion enlrg Eiuﬁstros Siﬁmf.lcgéos ¥
préicticas cotidianas y un modo de produccion “externa”. 51 bien no
es mi intencién adherir a un simpie modelo de base/supclia?str}s‘cu}ra
aqui, es evidente que en muchos seatidos existe una ‘relacuzn dlakf(h
lica entre la forma econdmica e ideolégica. Como dirfan Gramsel y

otros, 1a hegemonfa idecldgica sustenta la dominacidn 'd}e clases;
las subjetividades no pueden ser percibidas sin su relacidn con ja
estructura. La escuela provee un puato critico en el que podemos
ver todo esto en funcionamiento. Como observa Richard Johnson:

“No es tanto una cuestion de gue las escuelas [...] sean ideclo-
afa, sino mds bien gue son el 4dmbito en el cual se producen las
ideologias en forma de subjetividades.”

{johnson, 1979 a)
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Pero, ;qué clase de subjetividad, qué clase de ideologia, gué cla-
se de individuo se puede producir agqui? Las caracter{sticas encar-
nadas en los modos de control téenico incorporados a la forma cu-
rricular son idealmente adaptadas para reproducir al individuo po-
sesivo, una visién de yno mismo que se encuentlra en el ndcleo
ideoldgico de las economias corporativas. Como ha demostrade
Will Wright, importanies aspectos de nuestro aparato cultural repre-
sentan un mundo en el que la sociedad reconoce a cada miembro
como un individuo, pero ese reconocimiento depende casi por com-
pleto de sus aptitudes téenicas. Al mismo tliempo, en fanto aumenta
el valor de la capacidad técnica, estos productos culturales levan al
individuo a rechazar la importancia de ios valores éticos y politicos
a través de su forma. Retratan un individualismo, situado en el con-
texto de una econoia corporativa, en el que “el respeto y ef compa-
fierismo se obtienen sdlo al convertirse en expertos téenicos™. El
individuo acepla y realiza cualquier trabajo téenico que se le ofrece
y es leal s6lo a aquellos con aptitudes téenicas similares, y no con
cualquier “valor social y comunitario” (Wright, 1975: 187).

Un andlisis de estos “sistemas” curricuiares nos da una idea de
hasta qué punto esta clase de movimiento ideolégico est4 teniendo
lagar en las formas curriculares crecientemente dominantes. Aauj se
individualiza el ritme al que cada alumno progresa; no obstante,
tanto ei producto real como el procedimiento que debe ser aplicado
son especificados por el material®™. Asf, no es “sélo” el maestro el
que se enfrenta a la invasién del control técnico y del desadiestra-
miento; las respuestas de los alumnos también estin ampliamente
preespecificadas. Gran parte de este material infenta, de la manera
mds precisa posibie, especificar también el lenguaje y la actividad
apropiados para el alumno, 2 menudo reduciéndolos a series de
competencias o habilidades.

La nocitn de reducir el curriculum a un conjunto de habiiidades
no carece de impertancia, ya que forma parte de un procese més
amplio por medio def cual la I6gica dei capital contribuye a construir
identidades y transforma significados y pricticas culturales en mer-

21, El trabajo de Bernstein sobre la clase y los cddigos educacionales sefiala
que “Ta marcha del conocimiento educacional estd basada en la clase. Se basa
en la vision de la socializacidn de la clase media” (Bastl Bernstein, 1977: 113).
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ancias (Aronowitz, 1973 953, §i el conocimiento en todos sus as-
Liﬂf:; _del tipo l6gico, es decir, informacion, procesos y dlSpOSjlw
S;;:nes o p}'opcnsio;es— es derribado ¥ {T:ansformado en mercanc?xai
entonces puede ser acummulado de ja misma ma.ner‘;{que el capzta
econémico. La calificacion de un buen alut'n11.0.s;gp'xlaca ia pgt:;moﬂ
y acumulacién de una gran cantidad de habilidades al servicio de
i ses 16Cnicos.
mmg; : ;(;;edad global, la gente consume cem_ol indivin:iuo aislado.
gy valor estd en parte determinado por la pgseswn Ele psemts mate-
riales o, cumo seftala Wil Wright, de habilidades tecn.lcas. La ?lcu~
mulacién de dichos bienes o del “capital cu]tural’.’ dﬁ) la capaC{dad
técnica —partes atomizadas de conocimiemo ¥ hflbl%ldades, me{ix.dos
en pre-tests y posi-test—es un proccéirpsento 1écnico que requicre
solo el dominic de las habifidades técriicas prmn?am-is y el tiempo
suficiente para cumplir las reglas, a auestro propio i‘ltm(’), hasta su
conclusién. Bs el mandato de la nueva pequefia burguesia sobre el
(erreno ideoiégico de la escuela. o
En efecto, se podria postular que esta clase de movammnFe con-
firma la creciente importancia, en el aparato cuimrz.a},_ de las ideolo-
gilas de los segmentos de clase que detentan posiciones de claf.e
contradictorias, en particular lo que he llamado la nae‘v/a pequedia
burguesia: aquellos grupos que desempefian la conduccidn media y
1as ocupaciones éenica {Wright, 1978: 79). u
El tipo especifico de individualismo que estamos pres.encmndjo
aqu{ constituye un intercsante desplazamiento desde una 1@91%1%
de 1a autonomia individual, donde una persona es st proplo 5§fe y
controla su destino, a un individualismo “carrerista”. Aqui, ¢l indi-
yidualismo estd dirigido hacia la movilidad y el pmgr/esg dentro de
ja organizacién mediante el cumplimiento de normas te?mfas.iCo.m.o
expresa Eric Wright, para la nueva pequefia burgluc.s;a ¢l indivi-
dualismo estd estructurado alrededor de los requerimientos del pro-
greso burocrdtico” (Wright, 1978: 59). También pue@e ser un .I'Qﬁﬂ_]()
codificado de la creciente proletarizacion del trabajo de of;mpa, ya
gue, mientras antes el individualismo significaba un real sentido de
autonomia sobre la forma en que uno trabajaba y lo que uno produ-
cfa, para una gran parte de los trabajadores de cuelio blanco la auto-
nomefa ha sido trvializada (Wright, 1978: 81 y Braverman, 1974).
Bl ritino al que uno trabaja puede ser individuatizado, pero el tra-
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bajo mismo, el modo en que se leva a cabo y las especificaciones
exactas del producto final estdn siendo determinadas cada vez mas,
Cuando el control técnico significa que la forma que toma €} curri-
culum es altamente especifica, que se fa individualiza a tai punto
que se requiere poca interaccion entre los estudiantes, de modo
que cada actividad es necesariamente percibida como un acto indi-
vidual de habilidad intelectual, que las respuestas a menudo toman
1a forma de simples actividades fisicas (como vimos en el mddulo 1
discutido anteriormente), resultando correctas o incorrecias en
base a la aplicacién de reglas téenicas, y esta clase de forma cs la
gue uno sigue a lo largo de su vida en la escuela primaria, (qué fm-
pacto tiene en los profesores y estudiantes que interactan con ella
diariamenie a nivel de la prictica?

Tenemos elemenios para sugerir las consecuencias de este tipo
de procedimientos en los trabajadores de la industria y de las ofici-
nas. En muchos casos, aun con ef desarrollo de culturas del (rabajo
complejas, que brindan a muchos trabajadores una base para i de-
sarrolle de formas culturales de resistencia {Apple, 1982: cap. 4), una

" creciente racionalizacién v up nivel de control mds sefisticado du-
rante un largo periodo, tienden a estimular a la genie a manifestar
un interesante despliegue de rasgos: una “orientacién a las nor-
mas”, es decir, una conciencia de las normas y los procedimicntos y
¢l habito de respetarlas; una mayor dependencia, es decit, ia realiza-
ci6n de un trabajo refativamente consisiente, ser confiable, y fograr
que el trabajo sea realizado aun cuando las normas deban ser modi-
ficadas un poco para acomodarse a las cambiantes condiciones dia-
rias; y la “internalizacion de los objetivos y valores de la empresa”,
es decir, ef confiicto se minimizz v, de un modo lento pero seguro,
tiende a haber una homogeneizacion de los intereses manifiestos
entre la gerencia y los empleados (Bdwards, 1979: 150-151).%

¢ Ocurrird esto también en las escuelas? Claramente se apunta a
la importancia de comprometerse en un andlisis de lo que realmenie
sucede dentro de la escuela. ;Fs esto aceptado por los maestros y
alumnos? ;Generard resistencia la introduccion graduat de la l6gica

22. Esto no significa que importantes resistencias y prdcticas contrarres-
tantes no ocurran © no vayan a hacerlo. Pero por lo general tienen lugar en ¢l
terrenc establecido por el capital.
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de conirol técnico, aunque sea s6lo a un nivel cultura%?. (Las cgltu»
45 de clase, de género y del trabajo van a contradecir, mediar o

Tas iy & k " g

transformar 103 resultados esperados? Ahora nos referiremos a es
il -

tas cuestiones.

Resistencias

No he presentado aqui una apreciacion op/{imisia../lfsi como %:as
actividades de los alumnos estdn cada vez més especificadas, y las
nOFMas, procesns y resultados standar cstan integrados y raciond-
lizados por fos materiales mismos, también log profesores son des-
adiestrados, readiestrados y anonimizados. L.os .al_umnos traba-
jan sobre un material cuya forma separa a 1(?5 xndlyxd}l{?s unos de
otros y establece las condiciones de existe@csa del individuo p(\}SC’»
sivo; la forma del material y la naturaleza mcorpgrada del proceso
de control téenico producen pricticamente el i’(ﬂ%‘mo efe.:cto en el
profesor. Rodeada de una logica ce contro} especifica, la t;uerza‘ob—
jetiva de las relaciones sociales encarnadas en la forma misma tien-
de a ser bastante poderosa. Aun asi, no pretendo sostenet una es-
pecie vulgar de perspectiva funcionalista, don'de tgdo s’elmkde Por 0
apunta & su habilidad para reproducir una soc‘1e_da{§‘ ‘estauca ixxszen‘
te. La creaci6n de] tipo de hegemonia ideologica causado” por ii
creciente introduccién de control técnico no estd “natm-zslmgnte ‘
predestinada. Fs algo que se gana o pierde en luchas y conflictos
particulares (Johnson, 1979b: 70). )
Por un lado, los docentes estardn controfados. Como dijo una
maestra acerca de un set de material popular atin més integrado ¥
racionalizado que aguetlos a los que me he referido aqui:

“Mire, no tengo opcion. A mi personalmente no me gusta esie
material, perc todos en el distrito tenemos que wsar estas se-~
ries. Trataré de hacer otras cosas también, pero, ﬁu}adamen«
talmente, nuestro curriculum estard basado en esto ",

Por otre lade, también habrd resistencias. Esta misma maestra
que estaba en desacuerdo con el curriculum peto to usaba, en Qarte
{ambién lo estaba subvirtiendo de modos interesantes. Lo atilizaba
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s6lo tres dias a la semana en vez de los cinco dias que estaban es-
pecificados. La misma maestra lo expresa de la siguicnle manera;

“Vea, si trabajdramos mucho con él, terminariamos con este
material en dos o tres meses, v ademds a veces todo esto &5
confuso y aburrida. Por ¢so yo trato de superarlo lo antes
posible, siempre y cuando no avance sobre lo contemplado
en el maieria! corvespondienie al afio priximo”.

Asi, como podemos observar en esta tltima parte de sus comen-
tarios, Jas condiciones internas hacen mds dificil Ja resistencia abier-
ta. Sin embargo, estas condiciones internas no necesitan impedir
que maestros v alumnos hagan suyas las formas culturales deveni-
das mercancias para generar sus propias respuestas creativas a las
ideologfas dominantes y a la cultura entendida como mercancia.
Los grupos pueden transformar y reinterpretar los productos que
compran y usan, de modo gue se conviertan en herramientas para la
creacién de focos de resistencia alternativos, que sen integrados a
sus propias culturas (Willis, 1978). Alumnos y maestros también
pueden enconirar formas de utilizar creativamente estos sistemas
de modos nanca imaginados por los burderatas del Estado o edito-
riales, aunque con resultados contradiclorios.

Este tiliimo punto acerca de la contradiccion de la cultura
vivenciada debe ser destacado. Uno podria esperar resistencias a
tas practicas ideolégicas gue he discutido en este ensayo, wanto de
parte de Ios alumnos como de los maestros, resislencias que plie-
den ser especificas de raza, género y clase. La cita previa de
Johnson resulta apropiada aqui. La formacisn de ideologias —inclu-
s0 aquellas del tipo de individualismo que he examinado en este
analisis— no es un simple acto de imposicién. s generada por acto-
res concretos y encarnada en las experiencias vividas, que pueden
resistir, alterar, ¢ modificar los mensaies sociales (Johnson, 1979 a).
El hecho de que esto ocurre con frecuencia queda demostrado en
varias investigaciones etnograficas recientes. Estos andlisis mues-
tran ctaramente que os estudiantes no sélo reproducen las ideolo-

gias dominantes, sino que al mistmo tiempo también actdan contra
elias. Los estudiantes procedentes de segmenios partictlares de Ia
clase trabajadora, por ejemplo, a menudo rechazan expresamente las
normas individualistas y la curricula formal de la escuela.
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e esta manera, Como indica el andlisis de Paul Wiliis acerca de
Jos hijos de padres empleados en las viejas piantas 1:?ciustr1a1<?s de
1as regiones centrales de Inglaterra, la cu;r;cuia cc‘nmdc.rada como
jegitima por la institucidn tiene poca semeyanza con el apz.uai mundo
jaboral, con la vida en ia calle, con los h;chos del u'abm’o en gexj,erai
que muchos de estos estudiantes cxperimer;tz.m a través de sus pa-
dres, amigos, 0 de sus propios trabajos pqrt time. Ellos fecha;ian lfx
escuela por ser hasicamente irrelevante, Al rcchazar ia c.ultura 1eg?-
tima” dentro de fa escuels, al afirmar el trabajo mgngai v la cor;c-iiv
cién fisica, 108 estudiantes afirman su propia subjetividad, y» 2111 mis-
mo tiempo actdan de un modo gue constituye una vaiorz}g?n rea-
fista de que, conio clase, la ensefianza cscolar no les permitird llegar
mucho mas alld de donde ya han Hegado (Willis, 19771

Sin embargo, esla “penctracion” parcial es paraddjica. Al recha-
zar i conocimiento escolar, los estudiantes estan esencialmcgte
rechazando el trabajo intelectual. De esta manera acenidan ia_ dife-
rencia entre trabajo intelectual y trabajo manual. Mientras se afirman
y actdan fupddndose en aspectos particulares de una culpura de cla-
se trabajadora vivenciada, guedan atrapados en una verdad;ra
contradiccion estructural, al reforzar uno de los pr%ncipigs mas 1m-
portantes que guian la articulaciGn de las relaciones sociates de la
producecidn capitalista. o ‘ o

Por un lado, estin aprendiendo a “hacer funcionar e} sistema” al
desarroliar formas creativas de manejar ias exigencias de ia escuela,
de modo tal que pueden salir de la clase, FEUnirse COMmo grupo (soca-
vando asi el énfasis individualista dela escuela), introducir humor
en el curriculum formal, controlar el ritmo de trabajo escolar, elc.
Mieniras que esto los preparard para tener aigo de poder en el mun-
do laboral, y representa una “penetracion” en ia realidad del trabajo
que estos estudiantes probablemente enfrentardn, por otroe .iado Te-
produce —en un nivel ideoldgico- las categorias necesarias para
mantener al trabajo como estd.

Oteos estudios realizados en Estados Unidos sefiaian cosas si-
milares. Por ejemplo, el estudio etnografico de Robert Everhart sobye
los nifios de 1a escuela primaria, cuyas familias detentaban una po-
sicion ocupacional algo mds elevada que las familias del andlisis de
Wiltis, destaca cémo estos jévenss predominantemente de ia clase
trabajadora pasan gran parte de su tiempo “holgazaneando™ y re-
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creando formas culturales gue les dan cierto grado de poder en el
Ambito escolar (Bverhart, 1979). Aungue estos alumnos no rechazan
totaimente el curriculum formal, brindan 2 la escuela s6lo el minimo
trabajo requerido, e inchuso tratan de minimizar dichos requerimicn-
tos. Al igual que los alumnos dei andlisis de Willis, éstos se resistie-
ron. Dieron s6io lo que era necesaric para no poaer en peligro la po-
gible movilidad que algunos de ellos podrian tener. No obstante,
“gabian” —a un nivel cultural- que ésta era soio una posibilidad, que
no estaba para nada garantizada. De hecho, la mayoria de ellos per-
maneceria dentro de las trayectorias econémicas establecidas por
sus padres.

Investigaciones similares sobre nifias de ia clase trabajadora y
jovenes negros y mestizos revelan exactamente lo mismo (Mc
Robbie, 1978: 96-108 y Brake, 1980). Tomadas en forma conjunta,
muestran un patron claro. La reproduccion ideolégica, cuando ocu-
rre, no es el resultado de una simple internalizacidn de las ideologias
dominantes. También surgen de estas situaciones significados y
practicas de oposicién y alternativos. En términos mds tedricos, la
esfera cultural tiene un importante grado de autonomia relativa.

Ademas de estos elementos de oposicidn que generan las cuitu-
ras de clase, raza y género de los estudiantes, existen otros aspec-
tos del entorno que pueden proveer el dmbito adecuado para el de-
sarrolio de distintos significados y practicas, aun dentro de la forma
carricular existente. Pueden existit elementos progresistas dentro
del contenido del curriculum gue contradigan tos mensajes de fa
formaZ. Bl hecho mismo de que 10s indusirialistas estén interesados
en e contenido demuestra su importancia como drea de disputa; ¥
es en la interaccién entre et contenido, la forma y la cultura viven-

23, Una “lectara” idecldgica de cualquier material no constituye, por st~
puesio, una cuestion simple. Para examinar en forma adecuada las posibles
contradicciones entre fa forma y el contenido en estos u otros materiales, de-
berfamos descabrir lo que estd “presente” y ausente dentro del contenide mis-
mo, qué estructuaras proveen los parfmelros para posibles lecturas del mismo,
qué “disonancias” y contradicciones exisien dentro de €l que permitan fecturas
alternativas, etc. Al hacer esto, debemos recordar que cualquier contenido “es
parte de un procese activo de significacidn a través del cual se produce signifi-
cado” (John Hill, 1979: 114). Ver también Coln Sumner, 1979 y Terry

Eagleton. 1976. He discutido esto en mayor detalle en Apple, 1982, en espe-
cial e} capitulo 5.
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ciada de los 2lUmnos, donde se forman las subjetividades. Ningin
e ~ ’ . R )
clemento €n €sie juego de relaciones puede ser ignorago,

Recordando ias condiciones objetivas

La anterior discusién scbre ias resistencias no debe hacerncs
olvidar el hecho de que Ia situacion actual de muchas escuelas no
proveerd necesariamente las condiciones ideales para el incremento
o politizacéén de tales resistencias. Tampoco debe-ﬂames esperar,
como indica mi tratado sobre la cultura de los estudiantes, (ue esfas
registencias y contradicciones conduzean inexorablemenie a fines
pmgresistas. Van a contgner, en cambio, tanio potenciahdades
como limitaciones.

Tomemos como ejemplo nuevamente 4 los macsiros. Aungue
los controles t€cnicos Favorecen ta agremiacion, la mayor patte de
las resistencias que tienen {ugar dentro de’la escuela se van a dar a
aivel individual y no coleclivo, a causa de las relaciones sociales
generadas por la forma curricular misma (Edwards, 1979: 154). Aqui
rambién los efectos pueden ser algo contradictorios. También debe-
mos recordar gue, como mencioné antes, estos modos de conirol
mas “invistbles” tal vez sean aceptados si se los percibe como pro-
venienles de una estruciura general legitima. £ hecho de que 108
corpilés de seleccion curricuiar confieran voz a los docentes sobre
el curriculum gue van a emplear significa que algunas de las condi-
ciones prioritarias para obtener el CONSenso Necesario para que esta
clase de control tenga éxito, ya han sido establecidas. La efeccion
fue hecha, en parte, por fos propios docentes.

Sin embargo, €sic no constituye necesariamente un punto nega-
tivo. Dado que el aparato estatal ha ampliado el grado de participa-
cion en la toma de decisiones curriculares mediante comisiones de
seleccion (que se integran tanto pox padres cOmo POt maestros), el
Estado puede estar abriendo nuevos espacios de oposicion, El cre-
cimiento del discurso sobre el derecho a seleccionar esid objetiva-
mente enfrentado con el contexto econdmico dei Estado: dada la
erisis fiscal, no se puede ejercer el derecho de seleccion por el costo
del material nuevo, Por lo tanto el Estado puede, en dltima instan-
cia, utilizar esto como via de escape polfticamente fugaz.*
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Estos conflictos potenciales pueden ser sin embargo mitigados
por condiciones ideoldgicas ¥ econémicas tan poderosas que pue
dan parecer demasiado reales para muchos de los individuos em-
pleados en el Bstado, Y 1as mismas presiones pueden tener impli-
cancias simifares e importantes para esos Maestros que pueden, de
hecha, reconocer el impacto que ia racionalizacion y el control estdsn
teniendo sobre ellos, Porque este no es un buen MOMENto, ni ieo-
ingica ni econémicamente, para los macstros comprometidos en und
resistencia franca. Dados el dificil clima ideoldgico y la precaria si-
wacion de cmpleo de los docentes _—con miles de etlos despedidos,
o viviendo bajo la amenaza de serlo— Ja pérdida de contrel puede
progresar sin grandes obsticulos. El desadiestramiento y el rea-
diestramiento, 1a “aponimizacion” y 1a racionalizacion, 1a transforma-
citn del trabaio educacional, de alguna manefa parecen tener me-
oS consecuencias que 1as cuestiones econdmicas, como la seguri-
dad del trabajo, el salario, etc., atsl cuando nos parezca evidente
que son paste de ja misma dindmica.

No obstante, debemos reconocer que estos fuerles mensaes
sociales, si bien inserios en las actuales cxpez‘ieracias de docentes y
atumnos en su vida diaria en las aulas, estan moderados en gran
medida por otros elementos. Fl1 hecho de que magstros individuales,
asi como la mayoria de 1os trabajadores, pucdan desarroliar paire-
nes de resistencia a estos modelos de control téenico en un nivel
culiural informal, altera estos mensajes. Las ideologias contradicto-
tias del individualismo y ¢l cooperalivismo que surgen naturalmen-
te de las condiciones de superpobiacion de muchas aulas (uno no
puede ser un individuo aistado cuando hay de 20 a 30 persenas al-
rededor 2 las que ei profesor debe manejar) también afrecen posibi-
iidades contragrestanies. Y por Gltimo, asi como 1os trabajadores de
cuello blanco y azul constantemente han encontrado formas de re-
tener sy humanidad, Y luchan continuamente pot integrar en su ira-
bajo la concepeion ¥ 1a gjecucion (aunque més no sea para aliviar ¢l
aburrimiento), asi también ios docentes Y {os alumnos encontarin
modos de hacer lo mismo. 1.0 importante no 8 determinar & tales

24 Tl conflicto entre 3o gue podria denorminarse “derechos de las perso-
pas” y “derechos de propiedad” que descansa en el corazén de este tema estd
bien presentado €n Herbart Gintis, 1980,
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resistencias existen, sing si son contradictorias en si mismas, si
conducen @ aigin §itio mas allé de la reproguccion de ia hegemonia
deoldgica de las clases maés poderosas de nuesira sociedad, §1 5
pueden emplear para fa educacién y 1a intervencion politica.

La primera tarea es encontrarias; debemos de alguna mManera
insuflar vida a las cesistencias, & las luchas. Lo que he hecho agui es
sefalar el terreno deniro de la escuela {la sransformacion del trabaio,
el dasadicstfamiemo y el readiestramiento, el control técnico, eic.),
sobre el cual se desataran estas luchas. 1.as resistencias pueden ser
informales, o complelaments organizadas 0 Consclentes, sin em-
bargo, esto 0o significa que no vayan a tener impacto. Porgue,
como nos cecuerdan Gramsci (1 971) y Johnson {1979 b} la hegemo-
nia es siempre disputada. ¥l sabes de orientacién progresista en
educacion deberia ayudainos en esta controversia, y sefratarnos 1os
lugares para un COMpPromiso activo.

Accién politica

M andlisis del procesc mediante el cual el control técnico entra
en la escuela, & través de formas curricutares dominantes, pone de
relieve algunas de estas estrategias para fa aceion. La expansitn de
logicas particulares de conirol del procese de trabajo crea efectos
contradictorios, ¥ PrOpOrCciona un poiencial para @} trabajo politico
exitoso. He sostenido que on ia pérdida de control, uno deberia
csperar una creciente agremiacion docente. Esto proporciona un
contexlo importante. Aungue Ja historia del sindicalismo ha sido en
parte la historia de demandas ccondmicas (lo cual 1o siempre £8
errado), al mismo tiempo Bo esid naturaimenie predeterminado que
jos satarios y reclamos afines sean las tinicas cosas que pueden fi-
gurar en la agenda sindical.

La creciente “proletarizacion” de los empleados publicos y el
ripido decrecimiento de sus objetivos de standard de vida y de es-
tabilidad iaboral, puede, en efecio, facilitar la formacion de alianzas
entre docenles y OroOs trabajadores en condiciones simifares. Silos
prondsticos de Castells y otros son correctos —qgue finalmente las
condiciones empeorardn-— entonces os recores en 108 Servicios
piiblicos, el bienestar, la educacion, a satud, 1os subsidios de des-
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empico, elc. s¢ extenderan cada vez mds en un futuro proximo
(Castells, 1980). Esto producird una tendencia a situar el interés de
los empleados de escuelas —en ¢! manlenimiento de sus programas
y empleos— del mismo lado que el de ia gran cantidad de gente gue
sendré que luchar para retencr sus beneficios, servicios y derechos
ganados después de afos de hicha.

Bsta tendencia estd asociada a algo mds. La rapidez con que se
incorporan procedimientos para racionalizar el trabaio de los maes-
tros y para controlar tantos aspectos de ta educacidn como sea
nosible, estd teniendo un impacto similar al ocurrido cuando se in-
corpord el taylorisme a la industria. Su efecto ditimo puede no ser
un control totalmente exitoso, aungue noe debemos subestimar su
poder y sofisticacién. Mds bien, en el largo plazo, puede llegar a
desacreditar la organizacion dei propio trabajo de los maestros, de
modo gue las actividades necesarias para que una educacion seria
contintie —actividades que los maestros han realizado a partir de
sus propias experiencias y cultura de trabajo- serdn etiquetadas
como el equivalente educacional del “servicio mititar”, cuando no
estdn expresamente ligadas a la produccién del conocimiento y per-
sonal necesarios para la economia. De mds estd decir que esto ten-
dria un efecto verdaderamente destructivo sobre cualquier sistema
educativo digno de tal nombre.

Permitir que los docentes vean las implicancias de todo estoy
lograr que —tanto ellos como los wrabajadores de cuello blanco, azul
o rosa— reconozean las similitudes de su prédica colectiva, constity-
ye un paso poiitico importante. Si elios, en efecto ocupan una posi-
cién de clase contradictoria, entonces € puede dar un paso signifi-
cativo hacia una educacién politica, Esto ha sido reconocido por
los elementos progresistas de tos sindicatos docentes y corpora-
ciones feministas de docentes en Estados Unidos, Canadd, América
Iatina, Inglaterra y otras partes de Furopa, y sobre esto estdn ira-
bajando en la actualidad.

Por supuesto que se puede decir mucho mds, especiaimente
acerca de la necesidad de una accion progresista para cambiar ias
estrategias dominantes de ensefianza y de cuariculum {ver, por gjem-
plo, Schror, 1980). Una vez mds, no pretendo que sea fdci estable-
cer tales coaliciones progresistas, 0 COMPromMelerse oh ta educacidn
politica de los trabajadores del Bstado o en la reforma cusricuiar, De-

FL CURRICULUM Y EL PROCESO DE TRABAC 41

das las actuales condiciones econémicas, y dada la hébit integra-
ci6n de tas demandas empresariales ¥ democraticas pgpula.res li.eva—
da 2 cabo por 12 derecha, y su incorporacién de temeihcgs popul:s_tas
en la retdrica de una creciente esfera de relaciones socmlespapﬁa—
ljstas, tas consecuencias son exactamente opuestas. Es posible, no
{4¢il; no cbstante, €8 epn el terreno que he identificado en tlzste ensa-
vO donde se librard gran parte de la lucha. Ei ferrenc no sélo ofrece
una creciente incorporacidn, racicnalizacion ¥ control, sino que tam-

bién ofrece oportunidades.
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rducacion, cultura y poder de clase:
Basil Bernstein y la sociologia
" de la educacioén desde una
perspectiva neo~marxista

Mas aiia de las tesis automaticistas

En La ideologia alemana, Marx enuncia uno de sus postulados
m4s famosos. La idea esencial es que la clase dominante dard a sus
ideas una forma de universalidad, y las presentard como las tnicas
racionales y universaimente vilidas?. En tanto algunos han interpre-
tado este proceso como una conspiracion conciente, para Marx re-
cultaba considerablemente méds complicado. El sostenia que, fuera
de las relaciones de poder, las contradicciones y os conflictos
constitutivos del capitalismo, se generaban ciertas tendencias es-
pecificas. Entre estas tendencias estaba 1a produccién “natural” de
principios, ideas y categorfas que sustentan las relaciones de clase
desiguales de aquella formacién social {Apple, 1990). Estas ideas,
sin embargo, se velan constantemente amenazadas, Necesitaban de
una atencion permanente, ya que el control hegemdnico no estaba
garantizado. A causa de los conflictos de clase, que generaban -y a
la vez eran generados por— cambios en ese modo de produccidn,

| Para ana discusidn de fos complicados significados gue Marx 4s0¢id con
esta posicion, algunos de los cuales son a menudo menos reductivisias de ko
que han sostenido algunos analistas, ver Jorge Lareain, 1983
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cabia siempre la posibilidad de que surgieran diferentes tendencias
ideolégicas que podrian subvertir las dominantes. En algunos ca-
$0s, esta “subversién” se daba naturaimente, del mismo modo en
que las leyes de la historia determinaban (en el sentido estricto del
términe) la progresién lineal del desarrollo desde el capitalismo ha-
cia el socialismo y luego hacia el comunismo?, La cultura y la ideo-
logia son tan predecibles como los estadios de ta organizacion eco-
némica.

Todo esto descansa en 1o que podriamos denominar las “tesis
automaticistas” dentro de la teoria marxista tradicional, Segin éstas,
cuando las condiciones dentro de las economias capitalistas em-
peoraran, automdticamente la clase trabajadora se sublevaria. En
tanto ne tenfan intereses creados en la sociedad tal como existe
actuaimente, verfan més alid de Ia apariencia de las ideologias de la
clase dominante v desarrollarfan una “comprensitn verdadera” de
las relaciones de explotacion en las que estaban atrapados. La reve-
tucién se pescibia como algo inevitable, especialmente en naciones
industrializadas con wna gran poblaciéa proletaria como Alemania,
Inglaterra, ftalia, etc.

Sin embargo, estas pronosticadas revoluciones no ocurrieron, o
al menos no lo hicieron ni de la manerz, ot en el momento en que se
suponia que ocurririan. Entre las principales explicaciones de estos
*no-evenios” estdn las que ven al capitalismo no sdio como un sis-
tema econdmico, sino también comeo un sistema cultural que “pene-
tra” hasta el corazén del sentido comnin de la gente, de manera tal
que ven al mundo existenie como el mundo fout-court, COmo el dnl-
co mundo. Bl capitalismo se vuelve hegemdnico. Crea lo gue
Raymond Williams (1977) denomina, siguiendo el ejempio de
Gramsci, una “cultura dorninante efectiva”

Come e} mismo Gramsci® reconocid en sus discusiones con &i
marxismo economicista, para ganar el consenso popular es necesa-
rio que los grupos dominantes obtengan el liderazgo en una varie-
dad de frentes de la formacion sociat. Las luchas y conflictos cultu-
rales no son epifenomenales, sinc reales,

2. Pata une critica a este modelo de desarrollo, ver BErik Wright, 1983.
3. Se puede hallar una clara descripcion de la posicién de Gramsci en Tony
Bennett, 1986 y Stuart Hall, 1988: 35-37.
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El cyestionamiento a las tesis antomaticistas ha sido profundo,
y ha conducido a la bisqueda de explicaciones aliernativas. Mien-
iras que antes casi todo se explicaba por el desarroilo natural de los
conflictos v contradicciones en el nivel econdmico, actualmente ias
explicaciones culturales ¢ ideclégicas se han vuelto esenciales
(Therborn, 1980). En este contexto, para comprender las razones de
Ja permanencia del capitalismo en ¢l poder fue esencial concentrarse
no sélo en el modo en gue se reproducian las relaciones econoni-
cas, ya que las relaciones culturales, ideolégicas y politicas también
tomaron un fugar central.,

;Cuales son las instituciones que juegan un rol importante
aqui? Como el mismo Marx reconocid, la familia, el Estado, las insti-
iuciones culturales en torne a la prensa y otros medios masives, e
incluso el arte y 1a literatura, todos ellos debfan ser examinados. El
legado marxista muchas veces ha sido un poco reductivista en su
andlisis de estos teraas (Williams, 19773, pero estd claro que uno de-
bia tomar en cuenia seriamente las relaciones y recursos fuera de la
economia si pretendia entender come funcionaba la dominacion.

Durante 1as dltimas tres décadas, algunas de las investigaciones
mis creativas acerca de “cémo funciona la dominacién” se han
concenirado en un conjunto especifico de instituciones: las escue-
1as. Se han examinado el curriculum (explicito y oculto), la pedagogia
y las formas de evaluacién, para ver como “representan” las refacio~
nes de dominacién v explotacion en la sociedad en su conjunto.
Algunas personas han hecho una gran contribucion al debate en
torno a estas relaciones. Basil Bernstein, por ejemplo, ha dedicado
su esfuerzo durante veinte afios a comprender ~y actuar sobig- es-
tas temdticas, por o que me complace reconocer su influencia sobre
mi propio pensamiento en lo concerniente a cémo ¢l “conocimiento
oficial” —tanto en contenido como en forma— ¢std implicado en la
reproduccion y subversién de las relaciones de poder.

Yoy a hacer algunos cuestionamientos a su postura. Pero, para
que este proyectlo no sea malinterpretado, debo aclarar clara y pibli-
camenie que este andlisis de algunas de las fortalezas y omisiones
de 1a obra de Berastein no podria haberse realizado sin “apoyarme
sobre sus espaidas”, Una precondicién para llevar adelante cual-
quier reflexion critica como la que encaro aqui es ef hecho de que
son dignos de andlisis s6lo quienes han influide en forma sustancial
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en el propic pensamiento.

Parte de mi elaboracién y andlisis de la obra de Bernstein tiene
simifitudes con los argumentos de los frabajos postmodernos y post-
estructuralistas. Ello es previsible, ya que Ia posicién neo-gramscia-
na v de la democracia radical —desde ia cual escribo— comparte con
ellos ciertas intuiciones. Pero prefiero plantar mi exposicién en la po-
sicidn neo-gramsciana, En primer lugar, porque deseo brindar un
andlisis histdrico interno y critico de Bernstein, y en segundo lugar
por mi desacuerdo con aigunos aspectos de 1a posicién postmoder-

‘na, tal comeo se ha incorporado al discurse tedrice en educacidn.

El crecimiento de las miltiples posturas asociadas al post-moder-
nisme ¥ al post-estructuralisme es indicative de la transformacion de
nuestro discurso e interpretaciones de la relacién entre cultura y
poder. El rechazo de la reconfortante ilusion de que puede —y debe—
haber una gran historia bajo Ia caal se subsuman todas las relacio-
nes de domimacion, et enfoque en ef “micro-nivel” como tugar de lo
politico, el reconocimiento de ia gran complejidad del nexo poder/
conocimiento, la extension de nuestras preocupaciones politicas
mucho mas alld de ia “santisima trinidad” de clase, género y raza, la
idea del sujeto descentrado, en el cual la identidad no estd fija v
constituye un dmbito de la lucha politica, el enfogue en las politicas
y prdcticas de consumo, y no sélo en la produceidn ~todas estas
ideas han sido importantes, pero no dejan de ser problemdticas.*

Sin embargo, con el aumento de la bibliografia postmoderna so-

bre investigaciones educacionales criticas, hemos tendido a alejar-
nes demasiado pronto de tradiciones que contindan siendo vitales
y suministran ideas esenciales para shondar en la naturaleza del cu-
rricuium y de la pedagogia dominantes en las escuelas. El trabajo de
Bernstein constituye un ejemplo de ello. Desde fines de los afios 60
hasta hoy, ha investigado 1a problemdtica en torno de las relaciones
de clase en el micro-nivel de la pelitica y la prictica educativa, y
cémo estas refaciones pueden poner lmites a lo que es posible en el
campo de la ensefianza.

4, Una de las discusiones mds claras y provocativas de los problemas aso-
ciados con algunas de estas afirmaciones expresadas sobre el postrmodernismo
puede hallarse en John Clarke, 1991; 20-41. Ver tambiésn S. Best y Douglas
Keilner, 1991, aunque margina demasiazdo las contribuciones feministas.
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En su frabajo més reciente ha sefialado la naturaleza decisiva del
giscurse v la construccién de la identidad, mucho antes de la re-
ciente popularidad de estudios post-modernos y post-estructuralis-
(5. Ademds, su reciente enfoque de las relaciones de poder en un
nivel cuitural y en el dmbito especifico de ia educacién, ne reduci-
bles a ser simplemente el reflejo de “determinaciones externas”, lo
acerca al pensamiento de Foucault en su mejor momento. Finatlmen-
te, el proyecto de Berastein —que comparto— consiste en Ia integra-
cién de varias tradiciones que se complementan (y a veces actdan
creativarmente en tensidn una con otra}, para poder comprender
mejor, ¥ actuar sobre, jas relaciones de dominacidn y subordinacion
gue existen aciualmente en las escuelas. ]

Bernstein comenzd, como tambien lo haré yo aqui, analizando la
naturaleza de la relacién cultura/poder. Para él, este analisis com-
prendia las conexiones entre las escuelas, la economia v las clases
culturales y sus pricticas significantes. Este es un punto de partida
importante.

E] mero hecho de gue no todo puede ser explicade mediante a
categoria de clase puede ser utilizado también como excusa para g
norar st poder. Esto constituizia un serio ervor. La clase €8, por su-
puesto, una construccién analftica, y debemos ser muy prudentes
en cuanto al momento vy modo en gue se la utiliza, Pero también
constituye un conjunto de relaciones con existencia fuera de nues-
tro pensamiento. Por lo tanto, seria erréneo afirmar que, en lanto
hay mucha gente que no se identifica con o actia por— intereses
de clase, que podrian predecirse a partit de teorfas que relacionan
identidad e ideologia con una determinada posicion de clase, la cla-
se ha desaparecido. El capitalisme aiin existe como una fuerza es-
fructurante masiva, La gente tal vez no piense ni actie de las mane-
ras pronosticadas por las teorias de clase esencialistas, pero esto
no significa que su posicién “objetiva” en las divisiones del trabajo
raciales, sexuales y de clase se haya alterado en forma radical, ni
tampoco que las relaciones de produccion (tanto culturales como
econdmicas, por cuanto se las puede abordar de manera diferente)
puedan ser ignoradas si 1o hacemos desde una postura no esencia-
lista.

Afirmo todo esto por los graves peligros que existen actualmen-
te en las investigaciones educacionales criticas. Uno de ellos es
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nuesira pérdida de memoria colectiva. Mientras {ue, por lo general,
exisie una gran —y necesaria— vitalidad en el nivel de la teoria, la in-
vestigacion educacional critica & menudo se ha enralado en modas
pasajeras. Se mueve rapidamente de teoria en teosia, suponiendo 4
menudo gue, cuanto mis dificil resujta su comprensidn, o cuanto
mas se basa en la tearia cultural europea (preferentemente francesa),
tanto mejor serd. La rapidez de estos movimientos tiene por efecto la
negacion de ciertas ideas elaboradas por oiras tradiciones, o lare-
elaboracién de dichas ideas desde una nueva optica. Al hacer esto
~y éste es mi segundo punto— desapsovechamos algunas investi-
gaciones creativas que atin nos brindan importantes aportes, sobre
todo si estamos interesados €n lo que ocurre en las escuelas, y no
s6lo en 1a produccién de eleganies metateorias (algunas de las cua-
les, por supuesto, son necesarias).

Este es, decididamente, el ¢aso de Basil Bernstein. Lo demuestra
el hecho de que continte gstimulando una nueva generacidn de es-
tudios empiricos e histdricos acerca de 1a naturaleza y Jas transfor-
maciones de la pedagogia y el curriculum en muchas Naciones.

Voy a comenzar histéricamente —y en parte autobiograficamen-
te— por ¢l desarrollo de la posicion neo-marxista en Estados Unidos.
Mi exposicién sobre Bernstein va a evar implicita una critica inma-
nente a esta tradicion desde adentro. Bl mismo Bernsiein ha tenido
una relacién conflictiva con esta tradicién, ya que ha estado, al mis-
o tiempo, dentro y fuera de ella. Esta es una de las razones por lasg
cuales sus trabajos contindan estimulando ¢l debate.

La reproduccibn cultural v la educacion

Durante los afios en que escribia Ideology and Curricutum
tuve que encarar una serie de complejos probiemas conceptuaies.
Uno de los mds apremiantes ¢a cémo analizar la relacidn entre el
poder desigual y 1o que era considerado como conocimiento legiti-
mo en términos especificos, n0 genetales. Es decir, una ver recono-
cida la existencia de una relacién entre lo que se ensefia en las es-
cuelas y la “sociedad en su conjunic”, ta tarea consistia en saber
qué son estas relaciones y cOmo operan en la vida cotidiana de las
escuelias®. Bstaba clago para mi que, CORCeRIrarnos en el curriculum
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oculto de las relaciones sociales en las escuelas nos permitfa captar
s&io una parie de lo que €stas ideoldgicamente implicaban. Tal vez
porque fui formado como un trabajador del curriculurm, y 110 3610
como sociéiogo, percibi otra problemndtica: la retacionada con el cor-
pus formal del conocimiento escolar.

La lectura de Class, Codes and Control, Volumen il me ha sido
de gran utilidad. Por cierto, tengo algunas reservas en cuanio a su
enfoque estruciural general y a sus tendencias durkbeimianas, algu-
nas de las cuales fueron debatidas en un ensayo que escribi junto a
Philip Wexler (Apple y Wexler, 1978). Pero al mismo tiempo me im-
pactaron algunas de jas provocativas € intuitivag afirmaciones
postuladas en dicho volumen. Estaba clare para muchos de noso-
tros que fepresentaba uno de los intentos mds serios y disciplina-
dos de especificar el lerreno ¢f el cual tenia lugar la reproduccién
cuttural,

Micmbros de ia comunidad educacional critica de Estados Uni-
dos han respondido en forma positiva a otro aspecto caracteristico
de la obra de Bernstein. El no pertencce a ninguna iglesia, por to que
1o prevcupa poco la hereifa. Para él, la ortodoxia constitufa parte del
problema, y no parte de la solucibn.

Asi, tal como Pierre Bourdieu, Basil Bernstein desarrolld su and-
lisis en constante evolucién, integrando creativamente varias {en-
dencias de la sociologia cldsica. Ha tejido una compleja trama, con
hilos provenientes de un interés durkheimiano en los origenes y
funciones sociales de las formas simbélicas, clasificaciones y repre-
sentaciones, y un interés —en parte marxista- en los modos en que
el poder se reproduce a sf mismo a través de las relaciones de clase
(Shilling, s/f}. Esas no son, por supuesto, las Gnicas influencias
sobre Bernsiein, quien es un experio cn integrar diferentes perspec-
tivas, Pero estd claro que estas dos influencias —una que represenia
ol mundo del simbolo y del significado, Ja oirz el mundo del poder
de clase desigual— juegan bmportantes roles en el andlisis de
Bernstein.

;Cudl es la problemética de Bernstein? Mirando hacia atrds, se
puede observar la coherencia de st trabajo, que puede no percibir-

5. Paga un andlisis de las fortalezas y dehilidades de este programa de inves-
tigacion, ver Daniel Liston, 1988.
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se si no se toma en cuenta la totalidad de su obra. Tanto sus traba-
jos de sociolingtifstica, como sus andisis sociales del curriculum, la
pedagogia y la evaluacién, estdn implicados en un ambicioso pro-
yecto:

“Se puede decir que el proyecto constituye un continuo inten-
to por entender algo acerca de las normas, las practicas y los
instrumenics que regutan la creacidn, distribucion, reproduc-
cién y cambios de la conciencia legitimos mediante principios
de comunicacidn, a través de los cuales se reproducen v legiti-
man una distribucién del poder determinada y las calegorfas
culturaies dominanies, Es decir, un intento por comprender ta
naturaleza del control simbélico.” ‘

(Bernstein, 1990: 113}

Asi, su tarea ha consistido en elaborar una “teoria de mediano
alcance” que integre los niveles macre y micro. Hste constituye un
proposito tanto excilante como 1iesgosc. No es necesario estar de
acuerdo con todas las afirmaciones especificas que postuia
Bernstein {como ya he dicho anteriormente, estoy en desacuerdo
con algunos puntos especificos de ambos aspectos de su trabajo)
para apreciar la persistencia y fuerza que brinda a algunos de los
interrogantes centrales que deben plantearse acerca del procese de
ensefianza.

Dada la amplitud de su obra y el alcance de los temas que ha
tratado, voy a tomar séle un conjunte limitado de temdticas relacio-
nadas con las cuestiones de organizacién tratadas por las tradicio-
nes marxistas y neo-marxistas. Y digo tradiciones, en piural, porque
es importante reconocer la heterogeneidad de estos movimientos.
Me voy a referir aqui sdlo a algunas de las miltiples interpretacio-
nes acerca de cual es el contenido central de los trabajos marxistas
v neo-marxistas. Por lo 1anto, esta exposicidn constituye sélo una
revisitn selectiva de aspectos selectivos de Bernstein, empleando la
&piica selectiva de una porcidn de un conjunto més amplio de tradi-
cignes, '

Para comprender las contribuciones especificas de Bernstein es
importante enfocar el contexto del debate en el que fueren recogi-
das. Yoy a concentrarme en Hstados Unidos, y tomar como punto de
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partida el provocativo -pero imperfecto— velumen Schooling in
Capitalist America, de Bowles y Gintis.

La problemitica de Bowles y {iintis era, esencialmenie, doble:
por un lado, comprender el rol de la escuela en la reproduccion de fa
division sccial del trabajo, y por otro lado explicar cémo la gente
acepta tal seleccion y clasificacin. La primera estd relacicnada ¢on
cuestiones de reproduccion econdmica, y con fa forma en que la
gente ocupa los “espacios vacios” en Ja estructura de clases. La
segunda tiene que ver con la reproduccion cultural y 1os procesos
mediante los cuales se forma la conciencia social. Estas cuestiones
sondujeron a respuesias gue aceniuaban la reproduccion por ¢o-
rrespondencia. Estaban basadas en una teorfa de estructuras homd-
fogas, segin fa cual las normas y valores de un conjunto de institu-
ciones (las escuelas), reflejaban ~de un modo reiativamente franco
y no contradictorio— aquellas “requeridas” por otre (el mercado de
trabajo asalariade). Sélo el currjculom ocuito era importantc en Ja ex-
plicacién. El corpus formal del conocimiento escolar no era relevan-
te.

Hsta postura ha side desafiada en repetidas ocasiones, casi des-
de su concepcion®, Algunos de los fundamentos de esta critica re-
flejaban lo que ¢l misme Bernstein reconocio: la necesidad de una
eorfa de la cultura mds compleja, una vision mds elaborada de los
agenies de clase, y un reconecimiento de la relativa autonomia de
las diferentes esferas de a sociedad.

Para Bernstein, aun antes de que el trabajo de Bowles y Gintis
se volviera muy conocido, concentrarse s6le en el contenido de las
relaciones sociales desiguales que existfan en las escuelas simplifi-
caba radicalmente e} proceso mediante el cual se aseguraba ia repro-
duccidn cuitural de las relaciores de clase. Sin una comprensidn de
la organizacion del corpus formal del conocimiento escolar y de los
principios reguladores subyacentes en la pedagogfa, y una aprecia-
cién mds acabada de la forma en que funciona lo simbolico en las
escuelas, no podriamos comprender los modos fundamentales en
que operd lz clase en contextos educacionales.

6. Ver mi re-andlisis de Bowles y Gintis a Ia luz de los quince afos de tra-
bajo que los ha sucedido, en Michael Apple, 1988 a y b. Estos constituyen una
extensién de mis anteriores criticas en Michael Apple, 1985,
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Por supuesto, la clase no era ian evidente en sus primeros wa-
bajos sobre los rituales y los prineipios instrumentales y expresivos
de las escuelas, pero jugaba un rol central en sus frecuentemente
criticadas investigaciones de gociolingiiistica (Rernstein, 1971 ¥
1977). Sin embargo, dada 1a creciente importancia asignada a las re-
Jaciones de clase bajo el capitalismo a medida gue progresaba su in-
vestigacion, voy a dedicar atenci6n a esta cuesiion.

Clase y cultura

Para Bernstein, la cuestion de la relacién entre clase y cultura
tiene que ver con 1a distribugién de} poder, y ¢0mo esio 5¢ refleja en
fos principios de control entre los grupos sociales. Estos principios
SC...

“ realizan en la creacidn, distribucion, reproduccion y legitima-
cién de los valores fisicos y simbdlicos que tienen su ofigen en
la division social del trabajo.”

{Bernstein, 1990: 13)

Para comprender del proceso mediante el cual las clases se re-
producen a si mismas culturalmente, la tarea consiste en mostrar...

«_eomo la regulacion de 1a distribucién del poder y los princi-
pios de control mediante las clases genera, distribuye, reprodu-
ce y legitima los principios dominantes y dominados que regu-
tan la relacidn dentro y entre grupos sociales y también las for-
mas de conciencia.”

(Bemstein, 1990: 13)

En términos mas tradicionales ¥ sencilios, tas cuestiones son las
siguientes: jqué es la ideologfa? (cOmMO funciona? ;qué influencia
liene sobre las personas? En palabras que sefiatan una influencia
althusseriana, asi como la emergencia de investigaciones en semio-
tica y post-estructuralistas, Bernstein responde a estas cuestiones

de ia siguiente manera:
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L0 Gue NS Preguniamos aqui es cémo ta distribucidn del po-
der y los principios de control son transformados, en el nivel
del suieto, en diferentes principios de organizacidn, parciaimen-
e relacionados, de tal manera que, por ufl lado, posiciona a los
sujelos, y por otro, orea ia posibilidad de cambio en dicho posi-
cionamiento. La clara respuesta que da esta tesis es gue las re-
1aciones de clase generan, distribuyen, reproducen y legitimman
diferentes formas de comunicacién, que transmiten cddigos
dominantes y dominados, ¥ los sujetos son posicienados por
estos codigos en forma desigual en el proceso de adguisicion
de los mismeos. El término ‘posicionamicnto’ se utiliza agui en
referencia al establecimiento de una relacion especifica con
respeclo a ofros sujetos y con respecio 2 la creacién de relacic-
nes especificas entre sujetos. En general, desde este punto de
vista, los cddigos son recursos de pe«sisionamiemo cuitural-
mente determinados, Més especificamente, 108 codigos regula-
dos mediante ia clase posicionan a los sujetos en rejacion a
formas de comunicacién dominantes y dominadas v a la rela-
ci6n entre ellas, La ideologia se constituye en y a través de di-
cho posicionamiento [..L
[Laideclogial regula y es inherenie a tos modos de relacion. La
ideologia no constituye tanto un contenido como un modo de
relacion para la comprension de coniextos.”

{Bernstein, 1090 13-14}

Por un lade, como queda claro en la cita anierior, Bernsiein ha
dedicado gran parie de su energia a investigar la dindmmica sociolin-
giifstica de las formas de comunicacién fundadas en la clase, basa-
da en gran medida en las formas lingiifsticas de la clase trabajadora’.
Sin embarge, por otro lado, una patte considerable de su trabajo (&
parte que mas ha influido en la sociologia de 1a educacion de orien-
tacién marxisa) presta mucha menos atencion a la clase trabajado-
ra. Bl énfasis estd puesto, o cambio, en e} tol central gue juegan
otros aciores de clase en la reproduccién cujtural de las relaciones
de clase en la ensefianza y e la sociedad en su conjunto.

El foco principal de Bernstein en lo que se ha denominado 1a

7. Para una clara discusion acerca de esto, ver Paui Atkinson, 1985,
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En palabras de Bernstein, sy ltimo trabajo sobre la clase media
creaba una forma de andlisis...

“.gue distinguia entre fracciones de clase que coniroiaban
principios de comunicacion altamente especiatizados, aplicados
directarenie a los medios, contextos y posibilidades de Jos re-
cursos {isicos, y fracciones de clase que controlaban principios
de comunicacién altamente especializados, aplicados directa-
mente a los medios, contextos y posibilidades de los recursos
discursivos, Esta distincién dio lugar a un concepto de la divi-
sién social del trabajo de control simbolico, de sus dmbitos ¥
agenles especializados. Los agentes dominantes del control
simb6lico, asi como los agentes dominantes de la produccion,
podian funcionar en el campo del control simbdlico, et campo
cultural o el campo econdmico. Se formuid la hipdtesis de que la
orientacidn, modos de reproduccién culturat e intereses ideold-
gicos, estarfan relacionados con tas funciones de los agentes
(control o produccion simbolica), Ia ubicacién en el campo y la

posicion jerdrquica.”
{Bernstein, 1990: 6).

Un enfogue en la clase media, dividida por sus variadas posi-
ciones en la divisién social del trabajo, cada fraccién con sus orien-
taciones “ideolégicas” centrales que estructuran sus visiones edu-
cacionales, nos es aqui de mucha utilidad. Las Juchas en torno del
cusricuium escolar y su pedagogia, son en realidad luchas entre
dos fracciones de Ja clase media: una que defiende la pedagogia
“yisible” (esencialmente centrada en el sujeto y fueriemente con-
trolada) y otra que defiende la pedagogia “invisible” {esencialmen-
te centrada en el nifio ¥ no tan fuertemente controladal. Una idea
importante es que las clases que son dominantes en ¢l aparato eco-
némico no son necesariamente las mismas que aquelias que domi-

nan en los aparatos culturales de ia sociedad. Cuando se suma a
esto el reconocintiento de que las relaciones y recursos ideoldgi-
cos y discursivos de estas fracciones de clase pueden diferir de un
modo significativo, dependiendo de las posiciones gue ocupen o
la divisién del trabajo global, esta idea brinda una aproximacién
mas sutil al andlisis de cémo actia la reproduccion cultural en las

escuelas.
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poder. Bsta claro que no se Jimita a la interpretacion marxista wadi-

cional.
james Ladwig, por ejemplo, sostiene que para Bernstein esta
materiales v simbolicas constituye, en par-

distincién entre “cosas”
laciones sociales

te, sGio una conveniencia analitica, Todas ias re
_cuando son percibidas como Berastein quiere que scan percibidas,
como culturales— estin conectadas a “cosas” tanto simbolicas
como materiales. “Lo que difiere entre las clases es ¢l ‘objeto’ de
control o 1a “hase’ de las relaciones de poder” (Ladwig, 199%: 2).

Como afirma Ladwig:

“En contextos capitajistas (Jos cuales desde esta perspectiva
son histéricamente contingentes), Bernstein descubre gue ‘la
alta y Ia baja’ se cefinen por su conirol sobre las cosas “mate-
riales’. Aqui, el objeto de su control es percibido como malerial
—pero el status asignado a las cosas materiales, su primacia si
se quiere, es simplemente un heche cultural histéricamente
contingente. Por o tanto, no bay nada mégico acerca de la “pri-
macia’ de las relaciones con Ja produccion material (el capital
material no es inherentemente mds importanie gue cuaiquier
otro capital) {...] Observen aquf que [..] es mis probable que
Bernstein aceptara el rechazo explicito de Durkheim a la divi-
<i6n marxista entre fuerzas ideokdgicas y maleriates. Aqui, la di-
visién social del trabajo es entendida como basada en la cultu-
ra. Nuevamente, no existe ningtin status magicamente mds ele-
vado asignado a ias cosas ‘materiales’. {La divisidn entre mate-
rial y simbélico] no represenia distinciones ontoldgicas, meta-
} [En todo caso] las distinciones

fisicas 0 epistemoldgicas [...
describen diferentes précticas

trazadas son distinciones que

sociales.”
(Ladwig, 1991 2)

Siento cieria simnpatia con esta interpretacién, ya que apunta al
interés de Bernstein de “proyectar” el campo de Ja produccion y el
campo del control simbdlico como 4reas paralelas de la vida social
con cierto grado de indeterminacion mutaa (Ladwig, 1991: 3). Esta
constituye una de las dreas mds compleias del andlisis de Bernstein,
que ha demostrado ser dificil de descifrar. Que esto sea indicaiivo
de una necesaria flexibilidad o de una incoherencia tedrica s6lo
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sus intereses de clase!?, A diferencia de 1a estructura de clases, 12
formacién de clase no conslituye una estructira de tugares vacios.
Se refiere a las “colectividades organizadas” dentro de esta estruc-
tura. No estd determinada por la estructura de clases, sino que €8
histéricamente variable y contingente.

asadas en las clases pueden estar organi-

1 as colectividades b
o reorganizadas dentro de una estructu-

zadas, desorganizadas

ra de clases dada.”
(Wright, 1985 -1

La formacién de estos grupos, sus interacciones, coherencia
interna y poder, estan relacionados con 1a segmentacion del merca-
do de trabajo, la agremiacion, la formacion partidaria, las préicticas
legales ¥ gubernamentales, el desarrollo de movimientos sociales, ¥
la relaci6n historica entre los antagonismos, alianzas y luchas de
clase, raciales y género, elc. (Wright, 1985).

Hstas afirmaciones son si gnificativas en tanto desafian una serie
de presuposiciones que S¢ ocultan deirds de algunas apTOXImacio-
nes estructuralistas de la sociologia de & cducacion. Al rechazar ia
noci6n segiin la cual, una vez que S€ ha comprendido la naturaleza

de 1a estructura de clases ¢ puede deducir autométicamente cOmo
opera la formacion de clase, €8 posible tener una visi6n mas sutil,

basada en la comprension de que...

a forma al procesc de formacién de

= 1o que decisivamente d
¢ son

clase es una variedad de mecanismos institucionales qu
‘relativamente auténomos’ de 1a estructura de clases, y que de-
terminan los modos en que estas estructuras se traducen €il
ciones colectivas col ideologias y estrategias especificas.”
(Wright, 1985: 14)

ac

Esta constituye una aproximacién decididamente menos reduc-
tivista, que destaca el modo en que las clases se forman, cambian,
se configyran y son configuradas por una muititad de fuerzas so-

172. Lo que implica e} CORCEpLo “determinar” estd sujeto & ub considerable
debate. Para un andlisis de este debate dentre y fuera de fa edycacidn, ver
Larrain, 1983, BErpesto Laclau y Chantal mMouffe, 1985, y Liston, 1988,
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glzlies. Las clases y las formaciones de clase no aparecen “auloma-
ticamente™ con alributos culturales e ideoldgicos particulares, sim-
plemente porgue son arrciadas por un modo de producciéa a medi-
da gue cambia con el paso del tiempo.

La formacién de clase no es simplemente ¢l resultado “nataral”
de los cambios en la divisién social del trabaio. A falta de una teoria
mids coherente acerca de las fuerzas institucionales que hacen posi-
ble la accidn colectiva y las transformaciones materiales y discursi-
Avas, BOS encontramos nuevamente con una version de algo seme-
jante a las tesis automaticistas, Bernstein (al vez pueda dar cuenta
d.e’algunos aspectos de Ia formacion de clase mediante sy integra-
cién de conceptos, como ser la expresion colectiva y de oposicidn
en su dltimo trabajo (Bernstein, 1990: 13-62). Pero, por regla general
e‘st‘o perimanece como una posibilidad conceptoal y no C{);n() un ana’-"
tisis “prol'undo. Continda siendo esencialista en aspactos centrales.

E,s{a imperfeccién tiene impacto en su limitada percepcion de fa
creatividad que descansa en el corazon de las formas ¥ Procesos
culturales. Las inversiones culturales, lo que Mijail Bajtin denomina
“\‘cz.u'navai”m 0 ¢} constante juego de la cultura, tiende a ser desen-
f'z.zt‘lzado. El foco central continda siendo la reproduccidn de los sig-
niftcados y de las relaciones organizadoras, ¥ no los espacéés g{-:
posib.fes: complicaciones y resistencias. Sin embargo, esto puede
constHulr una fortaleza y no una debilidad, va que Bernstein toma
una postura claramente poco roméntica con respecto al poder y el
control de clase. Sin embargo, alge parece estar faltando en su and-
lisis.

Al tg‘ual que Bernstein, Paul Willis nos recuerda que dar sentido
no constituye solamente un acto individual, sino ua acto profunda-
mente social, estructurado por la situacién y 1a ubicacidn, Sin em-
bargo, las ubicaciones y situaciones no deben ser entendidas s6lo
como determinaciones; también constituyen “relaciones y Fecursos
que geben ser descubiertos, explorados y experimentados”. Como
cont1n§a diciendo Wilkis, la raza, la clase, el género, la edad y la per-
tenencia Tegional ne sole se aprenden, sino que se viven y expeti-
mentan, incluso aunque séio sea levantandose contra Jos limites

13. Podemos hatlar una profunda discusidn i
atla 5 sobre esta temétic g
Stallybrass y Allon White, 1986, Hica en Peter
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opresivos del orden y el poder establecidos (Willis et al., 199(: 2-
79).

Fiste sentido de “vivir y experimentar”, en Bernstein estd trunca-
do. También estdn ausentes, en gran medida, ios movimientos so-
ciales colectivos. Mientras que en su aparato conceptual aparece la
posibilidad de tal actividad organizada (y tal vez desorganizada),
aqui también existe sélo como una posibilidad conceptual. En breve
volveré al tema de los movimientos sociales y su poder para rearti-
cular las ideologias de clase de diferentes formas.

¥.as cuestiones en forno a las formaciones de clase debatidas en
esta seccién, aungque importantes, no agotan los interrogantes que
pueden surgir aqui, Como ya he insinuado antes, la clase misma —5u
significado, cémo uno “la” especifica, elc.— estd poco especificada
en el frabajo de Bernstein. Para un concepto tan central, algunas
cuestiones ~como ser ia forma en que se determina la ubicacion de
clase— quedan un tanto turbias. Existen sugerencias provocativas
referidas a la importancia del lugar donde a gente trabaja y con gué
wrabaja, especiakmente para las fracciones de clase media, pere ellas
permanecen como meras sugerencias. Esta omisién es crucial, ya
que gran parte del trabajo de Bernstein —~en particutar sus intere-

sanies argumentos sobre las diferentes modalidades de control ¥
Jos distintos procesos en la reproduccién ctltural de las relaciones
de clase— comienza o termina en cdmo uno percibe la clase misma.
Finalmente, cualquier lector que quisiera poner a prucba la teoria
de Bernstein deberfa introducirse en ta bibliografia mds actualizada
acerca de cémo se constituyen las clases'. Este no es un punto trivial,
Fs necesaria una teorfa coherente de las relaciones de clase —como
se originan y cambian, cémo aparecen actualmente las fronteras en
ia division de clases, en qué se diferencian las clases de los grupos
ocupacionales y de status (Wright, 1980)- para verificar, en primer
lugar, si uno se estd refiriendo a las clases de manera aproptada.
En gran parle del trabajo de Bernstein, el motor de Ia historia de
las clases es, por regla general, una “caja negra”!® denominada divi-

14. Ver por ejemplo Wright, 1990 y Wright et al., 1989,

15. He puesto el concepto caja negra entre comillas para destacar ¢l he-
cho de que, desafortunadamente, demasiado a menudo asignamos al color ne-
gr0 Una cONNotacion negativa.
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sidn social del trabajo, una nocidn comtn tanto a la tradicion dur-
kheimiana como a la marxista. Sin embargo, aquello que estd inclui-
do y excluido de esta esfera, dejando de lado el lugar donde uno tra-
baja y cierta necesidad de controtar la produccién de conocimiento,
no estd claro, como tampoco lo estd su status como una metsfora
posible para toda la economia, Para Bernstein, a medida que se pro-
ducen transformaciones en un modo de produccidn, este proceso
genera “automdticamente” nuevas clases y fracciones de clase, con
culturas identificables, ligadas directamente a sus experiencias de
trabajo remunerado.

La limitada perspectiva del género, provocada por el heche de
tr_aﬁar s.;(’)io con el trabajo remunerado, puede resultar aqui muy sig-
mfwa}wa {Barrett, 1980). Me apresuro a aclarar, sin embargo, que el
trabajo fic Bernstein ha sido muy importante para el desarrollo de
unaosoc:ioi.ogfa de la educacion especificamente feminista en varias
n_ac;ones“’, y el género —como una construccién social y como dm-
bito ~ée subjetividad en conflicto- fue adquiriendo una émportanéia
crecxeple a lo largo del desarrollo de su dliimo trabajo. A pesar de
ellao, t;xgpe estando poco claro ¢omo esto se relaciona con la esfera
economica y sus transformaciones.

Sin embargo, dejando de lado por un momento el tema del géne-
ro, nada r'eferido a ta divisidn social del trabajo resulta aui(}rrzgtico.
No constituye simplemente un “producto natural” de la economia,
sino el resultado de serios conflictos que configuran v reconfiguran
el contexto en el que tiene lugar la divisién del trabajo. Tampoco
hay nada automdtice con respecto a las culturas de clase, especial-
meme en aqueilas naciones, como Estados Unidos, en Ias cuales la
cla§e misma se ha constituido alrededor de tradiciones y relaciones

raciales y étnicas, ni hablar del género (Hogan, 1983)Y. Las culturas
de clase se constrayen interactivamente mediante los conflicios y
las re%amgnes hegemdnicas y contra-hegeménicas de la estructura
v los sentidos que organizan nuestra vida cotidiana {Apple, 1989 y
Apple y Christian-Smith, 1991).

6, EsFoy en deuda con Sue Middieton por este punto. El aaterior trabajo
de Madelaine Arnot fue un excelente ejemplo de esto,

i?..bnbre }a‘lmportaﬁcia de Ia estructuracién racial del Estado v fa socie-
dad civil, ver Michael Omi y Howard Winant, 1986). )
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Los conflictes de clase no estdn ausentes en Bernstein. Sin
embargo, para él, el mds importanie es el conflicto enire fracciones
de 1a clase media, ia vieja y la nueva, Pero incluso aqui, estas frac-
ciones de clase son, curiosamente, incorporeas. Son sombras, fan-
tasmas, a fas gue nunca se ve actuando. Sus efectos resulian evi-
dentes s6i0 en la transformacion de un curricuium fueriemente cla-
sificado v enmarcado (visible), a otre débilmente clasificado y en-
marcado (invisible) (Bernstein, 1977: 116-156). El modo en que se
producen estas transformaciones, mediante el uso de recursos y re-
laciones de poder dentro del Estado y la sociedad civil, es, curiosa-
mente, una nebulosa.

Sin embargo, para no parecer demasiado critico, voy a reafirmar
1o que considero la contribucién central de Bernstein a una teoria
de 1as relaciones de clase en la educacidn, y mi propdsito de am-
pliarta. Bernstein nos ofrece los imporiantes recurses intelectuales
iniciales para empezar a elaborar una teoria de la posicion de clase,
basada en el poder, el conirol, los cddigos y las modalidades cultu-
rales. Sin embargo, hay que trabajar mds en ello para considerar si
es posible construir una teorfa mas elaborada acerca de qué signifi-
ca en realidad la clase en estos términos, ya que la “clase” es un
concepto central en todo su trabajo, y en gran parte del de muchos
que, como yo, han sido fuertemente influidos por él. En tanto no
seamnos mds riguroses y criticos en nuestro uso de este concepto,
nuestro trabajo va a permanecer simplemente en un nivel de suge-
rencia.

Puede ocurrir ~dada ia problemdtica cultural de Bernstein, que
compartimos—, que necesitemos un concepto de clase basado en la
trayecloria, en vez de uno posicionai (Wright, 1985: 185). Debemos
comprender, por ejemplo, cémo las posiciones de clase tienen hori-
zontes temporales particulares. Asf, la forma en que opera la clase
va a ser diferente para una persona de “clase media baja” que pien-
sa que la probabilidad de movilidad ascendente es alta, que para
una persona que interpreta que, en una economia industrial en cri-
sis, hay una alta probabilidad de movilidad descendente.

Dichas trayectorias tal vez no influyan en el nicleo bésico de
los codigos cubturales de clase que Bernstein ha delimitado; ellos
tal vez permanezcan relaiivamente inmunes a los sentidos de tem-
poralidad alterados. Sin embargo, dicha influencia debe permanecer
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al MENGs cOMO una pregunta abierta, ya que apunia a las conse-
cuencias de las transformaciones econdmicas perdurables sobre ka§~
gunes de los principios que organizan nuestras vidas. Bl heého de
que eslas consecuencias estén relacionadas séio con el contenido
de nuestro sentido comiin fen el que Bernstein no esté muy intere-
sado), o con la forma o principios que lo organizan (en los cuales
estd decididamente interesado}, queda por verse,

Reconsiderando las ideologias de la clase media

Habiendo ya sefialado 1a importancia de ser caulos con respec-
to a los argumentos de clase esencialistas, y a percibir a fa ciasc
Lomo un proceso activa y formativo, voy a retomar la cuestion de |z
C!E.is{i media y la forma en que sus fracciones se reproducen a si
mismas culturalmente mediante la ensefianza,

?(}mo n.os recuerda Bemnsiein, el hecho de que cxista una disi-
t,)u.mon desigual del poder no significa que se reproduzea de una
Unica forma a nivel escolar, En sus palabras:

“La idea fundamentat es que una misma distribucion del poder
puede ser reproducida por modalidades de control aparente-
mente opuestas. No existe una relacién de uno-a-uno entre una
detez‘mmada distribucidn del poder v la modalidad de controi a
través de la cual se realiza [...} Las précticas [pedagbgicas)] cons-
tituyen un dmbite cultural de la distribucion det poétz:r. Aunqt;c
las pedagogias visibles e invisihles son aparentemente tipos
opuestos [...] ambas implican presunciones de clase social. Sir;
embargo, estas presuncionss varian seglin el tipo pedagdgico.
Estas .presunciones de clase social traen aparejadas conse-
;uenc;as para aquellos nifios capaces de explotar las posibili-
ades de las pricticas pedagdgicas.”
{Bernstein, 1990: 74)
En el nivel de estas diferentes pedagogias, que encarnan distin-

Elb ‘mod'aizdades de controf corporal y simbélico, entra el andlisis de
ernstem acerca de la divisidn dentro de Ia clase media:
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“Es més probable que las presunciones de la pedagogia visible
sean compartidas por aguella fraccién de la clase media, cayo
ermpleo tiene una relacion directa con el campo economico (pro-
duceitn, distribucién y circulacidn del capital). En cambio, es
més probable que las presunciones de la pedagogfa invisible
sean compartidas por aquella fraccién de ia clase media que Lie-
ne una relacién directa, no con el campo econdmico, $ino con
el campo del control simbélico y que trabaja en dmbitos espe-
cializados de control simbélice, situades generalmente en el
sector publico [...] Para ambas fracciones, Ja educacién es un
recurso fundamental de fa reproduccitn cultural y econdmica,
aunque tal vez en menor medida para aqueila fraccién relaciona-
da directamenie con e campo econdmico.”

(Bernstein, 1990: 74)

La posicién de Bernstein introduce aguf una tematica importante
al examinar la compleja cuestién de la “pertenencia de clase” de las
formas de reproduccion cultural. Estas formas pueden resultar, de
kecho, menos estables de lo gue &1 ha considerado. En tanic la eco-
nomia se estd desindustrializando rdpidamente en muchas naciones
capitalistas avanzadas, ef significado de lo que implica perfenecer a
una determinada fraccién de la clase media puede ser alierado en
forma radical. Las pedagogias invisibles pueden ser consideradas
peligrosas para la preservacién de la posicion de clase, y por lo tan-
{0 ser reemplazadas por otras mds visibles por temer a la movilidad
descendente 0 a Ja pérdida del empleo, aun dentro de aquella frac-
cion de la clase media partidaria de pedagogias invisibles en el pasa-
do'®. Debemos pensar aquf en foriza coyuntural.

Esta necesidad se ve incrementada por ¢l hecho de que se ha
conformado una alianza particular, que estd encaminando en forma
creciente a muchos miembros de Ia clase media hacia una coalicion
ideolégica derechista, y estd modificando radicaimente muchas de
las Tormas en que ei sentido comin de la gente percibe la educacion:
para qué sirve y cdmo debe ser fomentada (Apple, 1989}, Esto ocu-
rre porque los efectos de la estructura de clases son mediatizados

18. Algunas implicancias de esto pueden hallarse en Linda McNeil, 1986 y
Lois Weis, 1990,
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por la politica y ias dindmicas culturales. Como be afirmaclo, no po-
demos inferir el proceso de formacién de clase y de conciencia de
clase, a partir de la estructura de clases en forma automélica
(Wright, 1985; 286).

Asi, la derecha en Estados Unidos, Gran Bretafia y otros paises,
ha comprendido i significado politico ceniral de fa lucha 1deoldgi-
ca, Para triunfar en el Estado se debe triunfar en la sociedad cizﬂ
(Apple, 1989). Los movimientos con una postura bdsica muy dife-
rente en torno de la ensefianza ~fuertemente clasificada y enmarca-
da- estdn actualmente mucho mis difundidos entre todos los gru-
pos de clase media. Los movimientos sociales y los cambios ide%léw
gices generales tienen consecuencias importantes, que alraviesan
las fronteras de clase.

Asf, aun cuando Bernstein afirma que la fraccidn de clase media
encarpada por “agentes profesionales del control simbdlico faacio-
nando en dmbitos especializados de contro simboélico” estd mds
propensa a apoyar la pedagogia invisible que aquelia fraccidn de la
c]lase media que tiene una “relacidn directa con la produccidn, dis-
tribucidn y circulacién del capital” (Bernstein, 1990: 87), este mode-
lo puede resultar mds histéricamente contingente de lo que podria-
mos suponer. Las intersecciones de clase y raza pueden ser impor-
tantes aqui, ya que la derecha ha sido muy astuta al utilizar un dis-
curso racial tacito acerca de los standards, “la tradicion occiden-
tal”, etc., para explotar los temores econdmicos vy culturales de mu-

chos grupos de clase media y alejarlos de los acuerdos hegeméni-
cos v coaliciones social demdceratas anteriores, que apoyaban las
pedagogias invisibles.!?
éisC]zzxi“gites?bizclzr;{);:dfgunfls de. ‘efstas‘ (fl‘inz’%mif:as en su profunda

gogias visibles “orientadas al mercado”
para las cuales la politica educacional estd centrada en los prog'ra:
mas de seleccidn escolar. Sostiene acertadamente que esto consti-
tuye un “sutil encubrimiento” de una reestratificacién de las escue-
las, ‘los estudiantes v la curricula (Bernstein, 199(: 87). Sin embargo
el significado que csto tiene en su andlisis de las diferentes formas,,
dfa reproduccidn cuttural arraigadas en las fracciones de la clase me-
dia, debe ser profundizadeo.

19. Esto s¢ ha discutido de manera mas detailada en Apple, 1989,
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La cuestion de la reestratificacion también apunta al ol central
que juega ¢! fistado como patrocinador de dichos programas orien-
tados hacia ¢l mercado, y como dmbito del conflicto de clases.
Mientras que la teoria de Bernstein, como he observado, toma en
cuenta dicho conflicio, su enfoque relativamenie taxendmico no es
capaz de lidiar fdcilmente con la forma en que las politicas y practi-
cas educacionales estdn influidas, no por categorfas, modalidades y
cGdigos de clase puros, sino por los mismos filtrados a través de
un Estado gue tiene sus propias necesidades relativamente auiono-
mas de legitimidad y control.

EHsto significa que, como en olros aspectos de la vida social, las
politicas de curriculum, pedagogia y evaluacion no son faciles de
comprender mediante argumentos de clase esenciaiistas. Dichas
politicas, especialmente st han sido articuladas a través del Estado,
son el resultado de conflictos, cOmMpromisos y acuerdos entre va-
rios niveles del Estado, y entre éste y una serie de movimientos ¥
fuerzas de la sociedad en su conjunto {Apple, 1988e; Dale, 1989y
Carnoy y Samoff, 1990).

Por to tanto, la fatta de una teorfa del Estado y de los movimien-
tos sociales impide a Bernstein desarroliar sus ideas preductivas en
un analisis méds concreto de ia forma en que operdn el poder vy el
control, Sin embargo, debo sefialar que en su tiltimo trabajo sobre

los modos en que actia el poder an diversas areas, sobre el discursc
pedagdgico y sobre jos “agentes recontextualizadores”, comienza a
integrar Ia cuestién del rol del Estado como un “mediador” funda-
mental de la préctica de ja repreduccién cultural, a través de lo que
el denomina ¢l “dispositivo pedagdgico” (Bernstein, 1990: 165-218),
Sin embargo, como en ofros de sus trabajos, esto también corre pe-
ligre de transformarse er una “caja negra”, a través de la cual algiin
proceso politico desconocido transforma o “recontextua-liza” ias
fuerzas de poder y control. Asi como en su sugerente andlisis de ias
clases, aquf también uno deberia ahondar mas profundamente en la
bibliografia sobre el Estado para poner & prueba sus ideas.

;Una clase en extincién?

Tnciuso sin necesidad de una reflexicn mds elaborada del rol del
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Estado en la reproduccion cuitural, existe otra razén por ia cual de-
bemes ser prudentes con los argumentos de clase esencialistas,
Asi como he sugerido que no necesariamente debe haber una per-
tenencia de clase de las relaciones pedagdgicas v curriculares a
modelos particulares, del mismo modo la forma en que ia clase mis-
ma es reconfigurada en parte con respecto a pardmetros “no de cla-
se”, puede tener un importante impacto en aquello que es conside-
rado como reproduccién cultural.

La clase misma, por gjemplo, se estd definiendo en términos de
género y raza®, Asf, més del 60% de los integrantes de la clase tra-
bajadora en Estados Unidos son mujeres. 8i agregamos a esto los
hombres afro-americanos, el total es dos tercios. Por fo tanto, casi
el 70% de las posiciones de la clase trabajadora en Estados Unidos
estdn compuestas por mujeres y personas de color (Wright, 1985:
201). Bl significado que tiene esto para la reproduccion cultural es
de gran importancia. No podemaos marginar ni fa raza ni el género
como categorfas constitutivas en ningiin analisis cultural, Si efecti-
vamente existen formas y orientaciones culturales bisicas especili-
camente de género y de raza, con sus propias historias parciaimente
auténomas, entonces debemos integrar las leorfas de las formas
raciales y patriarcales en el niicleo de nuestro intenio por compran-
der qué es lo que estd siendo reproducido y alterado. Al menos,
serfa esencial una teorfa que tome en cuenta las contradiceiones
dentro y entre estas dindmicas?!. Por supuesto, ésta constituye una
de Jas miltiples dreas en las que se cruzan las posiciones neo-
gramscianas y algunas post-estructuralistas que no se han vuelto
cinicamente despolitizadas,

Bernstein reconoce explicitamente ia existencia de otras relacio-
nes desiguales entre grupes sociales:

“Existen en la actualidad, bajo las condiciones del capitalismo
avanzado, muchos dmbitos dilerentes de relaciones desiguales
entre grupos sociales —-género, etnia, religién- cada una con su

20. Por supuesto gue en cierta forma siempre 1o estuvo. Quiero decir que
debemos reconstruir nuestras presunciones acerca del significado de la clase.

21. Ver por ¢jemple Michael Apple y Lois Weis, 1983; y Cameron
MecCarthy y Michael Apple, 1988,
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propio contexto particular de reprodaceién.”
{Bernstein, 1990: 133-218)

Sin embargo, la clase es considerada como la clasificacién bési-
ca. En sus palabras:

*Como sea que se consideren las categorfas de género, étni-
cas o religiosas (o cualquier combinacién de las mismas), se
sostiene que éstas, actualmente, se expresan mediante modali-

dades reguladas por la clase.”
(Bernstein, 1990: 133-218)

Obviamente, es la reproduccion cultural de estas modalidades
reguladas por la clase, Jo que mads le inleresa a Bernsiein. Aqui esm
claramente de acuerdo con algunos de los analistas de clase mas
recientes. Wright, por ejemplo, también sostiene que, aunque ta cla-
se sola no es “determinante”, otros mecanismos ~como ser la raza,
la etnia y el género~ operan dentro de los Hmites establecidos por la
estructura de clases (Wright, 1685 29). o

Dada ia complejidad de esta cuesiion y las presenies limitacio-
nes de espacio, no voy a adoptar aqui una postura sobre este pun-
to, aunque en otra parte me he inclinade por una postura menos
determinada por 1a clase que la sugerida por Wright o }_Eiernsiem
{Apple, 1988a; McCarthy y Apple, 1988). Mi objetivo bflSlCO‘QS que
{eéanozcamos gue, como afirmarian muchos eruditos y tedricos d'e
la formacion racial y las politicas de identidad, si la cuestidn de pri-
vilegiar las relaciones de clase por encima de otras relaciones per-
manece abierta (Bromley, 1989), entonces también debe permanecer
abierta nuestra apreciacidn de la posicién de Bernstein. Si la perte-
nencia de clase de las orientaciones culturales ¢ ideoidgicas centra-
les es mds débil, dada la naturaleza racial y de género de las propias
categorias de clase, entonces deberfamos reconstruir buena parte clie

la naturaleza de clase del proyecto mismo. Quisiera agregar, sin
embargo, que esto no necesariamente desvaloriza la apro?(imz.lcién
de Bernstein; simplemente la vaelve mas contingente e historica.
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Conclusion

EHn este ensayo he enfocado ciertas cuestiones especificas for-
muladas en el provocativo corpus de trabajo de Basil Bernstein, Lag
lemiticas de Ja formacién de clase, el esencialismo de clase, ia naty-
raleza cambiante de la clase misma han sido mis principales objetos
de examen. He sido bastante critico. Sin embargo se podrian afirmar
muchas otras cosas positivas, en especial cen respecto a la gran
cantidad de dreas que Bernstein ha abierto para nuevas investiga-
ciones, los recursos tedricos que nos ha brindado, o las ideas que
pueden surgir al aplicar sus andlisis a la restauracién conservadora
qu?: estd teniendo lugar actualmente en 1a educacidn en muchos
paises,

Cuando uno hace una revisién de la obra de Bernstein hay cier-
1.as Cosas que se destacan, temas que contintan sugiriendo nuevas
formas de aproximacion a las relaciones entre cultura y poderen la
ensefianza. Estos siguen ofreciendo un importante apoyo, asf como
también un desafio, no sélo a la sociologia de la educacién de
ori(%maciérz NEOMmarxista, sino a todos ios estudios educacionales
criticos. Nos ha brindado una sorprendente descripeicn de la “ap-
tonomia relativa™@2 dej campo simbélico y de las diferencias dentro
d‘el mismo. Esto se ve claramente en su discusidn sobre las diferen.
¢ias —en términos del interés, ia organizacién y las précticas discur-
swas._ entre los agentes de control simbdtico de clase media que
trabajan en el tampe econdmico, y aquellos gue trabajan directa-
mente en el campo cultural. Esto también se pone de manifiesto en
5U sugestiva investigacién sohre Ja naturaleza bdsicamente “inalte-

rable” del discurso pedagdgico dominante, incluso cuando fas for-
mas econdmicas cambian notablemente, Es aqui, en su dltima dis-
cusién sobre el dispositivo pedagdgico, con sus regias distributi-
vas, contextualizadoras y de evaluacion, donde Bernstein nos brin-

23}. Ei mismo Bernstein critica expresamente la conflanza simplista en
este término, sosteniendo que ests definido en forma demasiado amplia para
ser 'ut1li.?.,ad0 enipiricamente. Su objetivo en algunos de sus Gltimos trabajos es
especificar en forma m4s rigurosa las condiciones de la “autonomia relativa”,
Yer Bernstein, 1990: 180-218 y Liston, 1988 para una argumentacion similar
pero mas basada en 1a tradicién marxista analitica interesada en las fm'mzlsj
apropiadas de explicacién social,

EDUCACION, CULTURA Y FODER DE CLASE 73

da uno de los instrumentos para continuar nuestro andlisis acerca
de cémo se produce la reproduccién/produceion cultural {Berns-
tein, 1990: 133-218),

Sin embargo, incluso aqui, como en tantas otras partes de su
obra, existen tanto ventajas como posibles costos, si se sigue el
mismo camino que €l ha tomado. Permitanme ser mds especifico.
Cuando uno comienza a entender Gué es diferente acerca de las for-
mas en que el control simbélico actia en las relaciones de ciase
~Bernstein estd entre los analistas mds perceptivos de esta temati-
ca-, es légico preguntarse, como hace él ahora, sélo como una pre-
gunta obligada, ;qué continta igual? Es aqui donde se aleja de las
categorias de clase. ;Cémo se explica la notable uniformidad de los
principios y pricticas educacienales hésicos gue afraviesan las
ideologias dominantes en algunos paises? (Bernstein, 1990 169).

Al postular la pregunta comparativa estamos preguntando, jun-
to con Berastein, acerca de la relativa autonomia de lo cultural, de
una forma que nos puede conducir por muchos caminos. Uno de
¢llos nos lleva al andlisis micro-politico de Foucault, para guién los
“dispositivos pedagégicos” v tas relaciones discarsivas tienen sus
propias relaciones de poder, parcialmente independientes de las
relaciones y discursos macro-estructurales. Si esto pErmanece en un
dmbito suficientemente politico, nos puede conducir a un saludable
enfoque de cémo el poder actia en la vida cotidiana, sin necesidad
de reducirio siempre al resultado de fuerzas econdmicas generales
(Poster, 1984 y Clarke, 1991). Considerc que esto constituye wn lo-
gro, siempre que no lo utilicemos para ignorar las dimensiones eco-
némicas y estructurales de la sociedad.

Otro camino es volvernos adin mds refinados en nuestro andlisis
de las relaciones de clase, raza y género (y de las contradicciones
dentro y entre ellas). Para tomar s6lo un simple ejemplo, podriamos
preguntar si fracciones importantes de la clase media controlan el
proceso de reproduccidn cultural en forma independiente de siste-

mas politice-ecendmicos competentes. Hsto podria conducirnos a
un importante progreso en nuesira camprensitn tanto politica como
conceptual, y sugerir una forma muy diferente de percibir el poder
de clase. Podrfa significar, por ejemplo, que en la mayoria de los sis-
temas educacionales —tanto capitalistas como socialistas— la “nue-
va clase” que depende del capital cultural y de las formas de control
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simbdlico v burccritico, puede ser la que triunfe (Konrad y Szeleny:
1979; Szelenyi, s/, J

Sin gmbaz‘g{), existe un serio peligro. Al preguntarmos qué per-
manece igual en una época de resurgimiento de la derecha, y en la
QI:lﬂ la clase explotada (para no hablar de las relaciones de raza y
gen.ero) éstd cada vez peor en tantos lugares del mundo, corremos
el riesgo de vaciar tdcitamente ia sociologia de la educacion de las
cucsgones referidas a la clase y a las relaciones de explotacidn y
dominacién que tragn aparejadas —un fugar por el que tan duramen-
te ha juchado.

Come he sostenido a lo largo de este ensayo, las relaciones de
clase, iz?ciuso cuando son tratadas de la forma mds elegante, pueden
no c}:xplxcarlo todo. Pero relegarias una vez mds a ka periferia, conshi-
.tuma una gran tragedia, no sdlo para la vitalidad de la comunidad de
investigadores en educacitn, sino también para los millones de chi-
cos para quienes la explotacién y dominacidn de clase constituyen
hechos cotidianos. Basil Bernstein sin duda estaria de acuerdo. Y
tas formas en que demuestra estar de acuerdo continuardn ensefidn-
donos en el futuro.
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Por qué la derecha estd ganando:
la educacién y las politicas
del sentido comun

Introduceion

La aproximacién convencional 2 la comprensién de !a forma de
operar de la ideologia supone, de un modo general, que ésta se
“inscribe” en la gente simplemente por OCUpar una determinada
posicion de clase, O bien ¢l poder de las ideas dominantes es algo
dado que garantiza la dominacién, o bien las diferencias en las cul-
turas ¢ ideotogias de clase “inscriptas” generardn conflictos de cla-
se significativos. En cuatquiera de los dos casos, la ideclogia es
vista como algo que, de alguna manera, hace sentir —sin demasiado
esfuerzo— sus efectos sobre la gente en lz economia, la politica, la
cultura, la educacién y en su hogar. Simplemente estd ailf. El senti-
do comin de la gente se vuelve sentido comtn “naturalmente”
mientras transcurren sus vidas diarias, preestructuradas por su po-
sicion de clase.

5§ se conoce la ubicacién de alguien en la estructura de clases,
se puede saber cudl es su conjunto de creencias politicas, econGmi-
cas y culturales, y no se necesiia realmenie indagar en c6émo las
creencias dominantes se convierten en tales. Generalmente no se da
por sentado que esas ideas:
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...@bcrfaﬂ incremendar su influencia, mas que por atribucidn,
mediante un proceso de fucha ideoldgica especifico v contin-
gente {sin término fijo, no completamente determinado).”

(Hall, 1988: 42)

Sin embargo, la situacidn politica actual en muchas naciones
capitalistas de occidente demuestra que una explicacidn tan con-
vencionat es inadecuada para entender los cambios que se estin
operando en el sentido comin de ia gente. Nos encontrames frente
a un patron de conflictos dentro de los grupos dominantes que ha
generado cambios significatives en sus propias posturas y, més
1xn_gorlante atin, estamos presenciando cémo algunos elemenios de
las ideclogias de los grupos dominantes se vielven verdaderamen-
te populares. Se verifica una ruptura en las creencias aceptadas por
muchos segmentos de | poblacion —aguellos histéricamente menos
poé?rosos—- (Hall, 1988), que ha actuado y se ha expandido por
medie de [uerzas sociales econdmica y polfticamente fuertes. Y es-
tos cambios ideoldgicos en el sentido comin estan produciendo
un profurdo impacto en la manera en que una importante porcién
de laﬁ poblacién percibe ef rol de la educacion en la sociedad.
~ En el presente articulo voy a describir y analizar varios de estos
1mp0.rtantes cambios en jas concepciones populares. Una de las
FUCSUOHBS mds importantes serd ia forma en que las ideologias se
incorporan a la conciencia popular de las clases y fracciones de cla-
s¢ que no pertenecen a la €lite. Para comprender esto voy a utilizar
andlisis tedricos, desarrotlados a lo largo de la década pasada, acer-
ca de la naturaleza del funcionamiento de la ideologia. No ’deseo
Ei;:er esto’pi}r algﬁg compromiso abstracto con la importancia de la
gran teorfa”, Por cierto, como he sostenido en Teachers and Texts

hemos sido demasiado abstractos en nuestros intentos de analizar,
el rol de la educacién en el mantenimiento y subversién del poder
social y culiural (Apple, 1986a).

Mds bien, intento brindar un ejemplo de la utilizacién de teorias
par?ldescubrir los limites y posibilidades de la accién cultural v
politica mediante su aplicacion a una situacién concreta actualmente
; Fie gran importancia: la reconstruccidn de nuestra concepcién de la
: Vs__gua.l.c.la(_l_ por parte de la nueva derecha. Esto es justamente lo que
destaca Stuart Hall en su cuestionamiento de la abstraccién de mu-
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cha de 1a hibliografia critica de las dltimas dos décadas sobre cultu-
ra v poder, Después de un perfedo de “intensa teorizacién”, se ha
desarrollado un movimiento gue ha criticado la “hiperabstraceion y
sobreteorizacién que ha caracterizado a la especulacion tedtica des-
de [...] comienzos de los afios 707 Como 6} mismo afirma, en lo que
parecio ser la bisqueda de la teoria por ta teorfa misma, “hemos
abandonado los problemas del analisis histérico concreto” (Hall,
1988: 35). ; Como contrarrestamos esta tendencia? El andlisis tedrico
deberia estar allf para permitirnos “comprender, entender y explicar
(para producir un conocimiento mds adecuado) el mundo histérico
y sus procesos; y de ese modo instruir nuestra prictica para poder
wransformaria” (Hall, 1988: 36). Esto s lo que haré aqui.

Reconstruyendo la educacion

Los conceptos no permanecen estables por mucho tiempo. Tie-
nen alas, por asi decirlo, y pueden ser inducidos a “volar” de un la-
gar a otro. Como tan precisamenie nos 1o recordara Wittgensiein,
uno deberia buscar el significado del lenguaje en su uso conlextual
especifico. Esto cobra especial importancia en ia comprension de
conceptos politicos y educacionales, dado gue forman parte de un
contexio social mds amplio, que estd continuamente cambiando,
gue es objeto de severos conflictos ideolégicos. La educacion mis-
ma constituye un terreno en el cual se desarrolian estos confiictos
ideoiogicos. Fs uno de Jos dmbites principales en los que distintos
grupos, con visiones politicas, econdmicas y culturales diferentes,
intentan definir cudles han de ser los medios y fines secialmente
legitimados de una sociedad.

En este artfculo quiero ubicar el interés por la “iguaidad” en la
educacién dentro de aquellos conflictos mds amplios. Voy a situar
sus signéﬁtadoé cambiantes, tanto en el contexte del derrumbe del
consense liberal que guid gran parte de la politica educativa y $0-
cial desde la Segunda Guerra Mundial, como en el contexio del cre-
cimiento de los movirnientos conservadores y de la nueva derecha
durante las Glitimas dos décadas, los cuales han sido bastante
exitosos en ia redefinicion de cudl es el fin de la educacién y en ia
modificacién de la textura ideoldgica de la sociedad profundamenie
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hacia la derecha (Apple, 1986a y Giroux, 1984). En este proceso, quie-
ro demostrar c6mo los nuevos movimientos sociales son ca‘paces
de redefinir -a veces de manera retrograda— los #rminos del debate
en, l.a educacidn, en la ayuda social y en otras dreas del bien cemtn,
Bdsicamente, mi argumento serd el siguiente: es imposible compren-

" der cabalmente la suerte cambiante del sistema de conceptos que

giran alrededor del de igualdad (de oportunidades, equidad, etc.), a

Menos gue tengamos una visién mucho més clara de lag desiguales '

gipan:_;_icas_calt_u_{ales, econdmicas y politicas de la sociedad, que
constituyen el ceniro de gravedad alrededor del cual 'furzci(}na la
educacién,

Como he afirmado en otra parte, lo que estamos presenciando
actuaimente es nada menos que el conflicte recurrente entre fos de-
rc(;?_ms_dc.:‘pr{)piedad v los derechos de ias personas, conflicto que
ha constituido una tensién central en nuestra ecoaomia (Apple
1982 ¥ 1986a). Gintis define las diferencias entre los derechos dc;
propiedad y los derechos de [as personas de la siguiente manera:

f‘U;]_____glergg:%m_éq_propi_e_da_d confiere a los individuos el poder
para participar de las relaciones sociales sobre Ia base y alcan-
ce dfe su pyopéedad. Esto puede incluir derechos econémicos de
uso wresiricto, libre contratacidn e intercambio voluntario, dere-
chos politices de participacion e influencia, y derechos cz’lituraw
les (.je.acceso a los medios sociales para la transmisién del co-
hocimiento y la reproduccion y transformacion de la conciencia
Un d@.;_-eghg de iz_x persona confiere a los individuos el pode;:
para participar de estas relaciones sociales sobre la base de Ia
nera pertengncia a la colectividad social. Asi, los derechos de
las personas implican el trato igaalitario a los ciudadanos, liber-
t;?d de_ expresion y movimiento, un acceso igualitario & ia parti-
czpa}c:én en la toma de decisiones dentro de las instituciones
30((:;2}195, ¥ reciprocidad en las relaciones de poder y autori.»
ad ”

(Gintis, 1980: 197

No resulta sorprendente que en nuestra sociedad los grupos
domln'ames “hayar defendido claramente ¥y sin excepcion las pre-
rrogativas de ia propiedad”, mientras que todos los grupos subordi-
nados han buscado promover “las prerrogativas de fas personas”
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(Gintis, 1980 194; ver también Bowles y Gintis, 1986). En €pocas de
grandes transformaciones, estos conflicios se vuelven incluso mds
intensos y, dado el actual equilibrio de poder en la sociedad, los de-
fensores de los derechos de propiedad han podido, ana vez mds,
premover sus reivindicaciones por la restauracién y expansion de
sus prerrogativas no solo en la educacién, sino en todas nuesiras
instituciones sociales.

La economia de Estados Unidos estd atravesando una de las
crisis esiructurales mds severas que ha experimentado desde la de-
presién. Para resoiveria en términos aceptables para los intereses
dominantes se hace necesaric forzar la adecuacidn de los diversos
aspectos de la seciedad a las exigencias de la competencia interna-
cional, ta reindustrializacidn, v —en las palabras de la National
Commission on Excellence in Education— el “rearmamento”. Los
beneficios obtenidos por hombres y mujeres en cuanto a empieo, -
salud v seguridad, programas de ayuda social, accién atirmativa,
derechos legales y educacién deben revocarse, por cnante “resub-
tan may costoses” tanto en t#rminos econdmicos como ideologicos.

Tistas dos dltimas palabras son ambas muy importantes, No
$6lo escasean ios recursos fiscales (en parte porque las politicas
actuales los transfieren a la esfera militar), sino que ademads se debe
convencer a ta gente de que su creencia en que los derechos de las
personas son prioritarios es simplemente un errer o cstd pasada de
moda dadas las actuales “realidades”. Asi, es necesario gjercer una
intensa presién por medio de la legislacion, ia persuasion, ias nor-
mas administrativas v 1a manipulacion ideoldgica, para crear fas
condiciones gue los grupos de derecha creen necesarios para al-
canzar estas exigencias {Apple, 1986a).

En este proceso, no séio en Estados Unidos, sino también en
Gran Bretafia y Australia, el énfasis de lag politicas piblicas ya no
recae sobre la utilizacién del Estado como medio para superar las
desigualdades. La igualdad —no importa cuan limitada o ampharmen-
1¢ e 1a conciba— ha sido redefinida. Ya no es percibida como ligada
a la pasada opresidn y desigualdad de grupos. Ahora implica sim-
plemente garantizar la eleccidn individual bajo las condiciones de
un “libre mercado” {Anderson, 1985 6-8). Asi, el actual énfasis

puesto en la “excelencia™ (una palabra con miktiples significados v
usos sociates) ha medificado el discurso educacional de manera
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que, una vez mas, el bajo rendimicnto es atribuido en forma crecien-
te a una falia del estudiante. El fracaso estudiantii, gue era interpre-
tgdo, al menos parcialmente, como una falla de las politicas y pric-
ticas educativas severamente deficientes, actualmente se estd inier-

pretando como el resuitado de lo gue podria denominarse el merca-

do biolégico v econdmico.

Egg se pone en evidencia con el crecimiento del pensamiento
darwinisia social en la educacidn y en las politicas piblicas en ge-
neral (Bastian y otros, 1986: 14), De manera similar, detrds de buena
p%lrtf.b del artificio retdrice de la preocupacidn por le's piveles de ren-
cl;zmer.ltlo en las escuelas de los guelos urbanos, las nociones de
seleccién han comenzado a desarrollarse: los problemas més pro-
fupdes de Ias escuelas van a ser resuelios mediante el estai)leci-
miento de la libre competencia entre los estudianies. Se sostiene
que al expandir el mercado capitalista‘a las escuclas Vamos a com-
pensar.de alguna manera las décadas de negligencia cconémica ¥
educaliva experimentadas por las comunidades en las que se en-
cuentran estas escuelast. Finalmente, se producen atagues concer-
tados a los masstros y a los planes de estudio basados en una pro-
'fum:}a dascenfianza sobre su calidad y compromiso.

Todo esto ha conducido a una serie de conflictos educacienales
que contribuyeron a despiazar el debate sobre fa educacién decidii
damente hacia la derecha. Los efectos de este desplazamiento se
ven reflejados en un gran ndmero de politicas y propuestas educa-
tivas que actualmente estdn ganando impetu en Estados Unidos:

1) propuestas de planes “voucher” y créditos fiscales para que las
escuelas se asemejen mis a la idealizada economia de libre mcrcad(;'
el moyfmiemo en las legislaturas estaduales y los ministerios cic;
educacidn para “erigir standards” y asignar, tanto a estudiantes
como a_maestros, fas “competencias”, las metas y los conocimien-
tos ?unsculal'es bisicos, centralizando de esta manera atin més en
el nivel estatal el control de 1a ensefianza y de los planes de estudio;
3) los ataques cada vez mds efectives al curriculum escolar por SL;
supuesto sesgo anti-famniliar v anti-libre empress, su “humanismo

Desego agr ad k
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secular”, su abandono de las “tradiciones occidentales” y su falia
de patriofismo: ¥

4) la creciente presion para hacer de las necesidades de la empresa
y la industria Jas principales metas del sistema educativo {(Apple,
1986 b).

Tstas son alteraciones importantes, que hap tardado afios en
hacer sentir sus efectos. Aungue no voy hacer aqui un andlisis de-
(ailado. deberfa vislumbrarse un bosguejo de la dindmica social ¢
ideoldgica que esto ha generado.

Las politicas de restauracién del populismo antoritario

Lo primero que hay que preguntarse acerca de una ideologia no
es qué hay de falso en ella, sino qué hay de verdadero. ;Cudles son
sus conexiones con la experiencia vivida? Las ideologias, concebi-
das en forma apropiada, no engafian & {a gente. Para ser eficaces de-
ben estar conectadas con problemas teales, con experiencias reales
(Apple, 1979 y Larrain, 1983). Como voy a demostrar, el alejamiento
de tos principios socialdemocratas y Ja aceptacién de posiciones mds
derechistas en la politica social y educativa, ocurre precisamente
porque los grupos conservadores han sido capaces de actuar sobre
la sensibilidad popular, de recrganizar sentimientos genuinos y de
ganar adherentes durante el transcurso de este proceso.

Las importantles transformaciones ideoifgicas no sélo tienen
fugar porgue los grupos poderosos “sustituyen toda una concep-
cién del mundo por otra”™; a menudo ocurren por la presentacién de
nuevas combinaciones de efementos viejos y nuevos (Hall, 1985:

122). Tomemos como ejemplo las posturas de la Administracitn
Reagan, ya que —como han demostrado Clark y Astuto en el 4rea de
la educacién, y Piven, Cloward y Raskin en dreas mds amplias de la
politica social- ha habido modificaciones significativas y duraderas
en Jos modos en que estas politicas se flevan a la prdctica y en su
contenido (Clark y Astuto, 1086; Piven y Cloward, 19872, v Raskin,
1986).%

2. Clark y Astuto (1986: 8} sehalan que durante el actual periodo de
Reagan, las siguientes imiciativas han caracterizado sus poifticas educativas: 1a
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El éxito de las politicas de la Administracién Reagan v del
Latc%}el‘ismo en Gran Bretafla no deberfa ser evaluado simplemente
en términos electorales. Necesitan ser juzgadas también por su éxito
en Ja desorganizacion de otros grupos mds progresistas, en sy capa-
cidad para desviar los términos del debale politico, e’cong’)micb
cultural hacia el terreno mds favorable al capital v la derecha (Hall ;
Jacques, 1983: 13). En estos términos no puede haber dudas de ¢ ug
el gctuai r'esurgimiento de Ia derecha ha logrado, en buena meéiila
su xlntlenmc’m de crear las condiciones gue a van a colocar en Lma:
posicidn hegemdnica.

La derecha en Fstados Unidos y Gran Bretafia se ha renovado y
reformado totalmente a sf misma. Ha desarrollado estrategias basa-
(lflgs e.n lo que podriamos dencminar un populismo autoritaric (Hall,

: ’80. 160-61}. Como expresa Hall, tal politica se funda en una rela-
ctén cada vez mds cercana entre ¢l gobierno y la economia capitalis-
ta, una declinacion radical de ias instituciones y el poder de 1a demo-
cracia politica, y en intentos por restringir fos derechos ganados en
el pa.sada. Esto se suma a la intencidn de construir un consenso
amplfo para apoyar estas accione (Hall, 1980: 161), El “populismo
autoritario™ de Ia nueva derecha tiene raices excepcionalmente pro-
fgndas en la historia de Estados Unidos. Allf, la cultura politica
siempre ha estado influida por los valores del protestantismo disi-
dente fjel siglo XVIL Dichas raices se vuelven ain més evidentes
en periodos de intenso cambio y erisis social (Omi y Winant 1986’
214). En palabras de Burnham: , |

Cuagfi{{qulera y QOndequiera gue las influencias de la *moder-
?u;cwn fscc,.‘ularlzac:on, urbanizacion, 1a importancia crecien-
e de la ciencia- han devenido inusuaimente intensas, los epi-

reduccion dfii roif federal en la edncaciodn, estimular Ia competencia entre escue
las con el fin Ade “lerminar con el monopolic de la escuela piblica” fomcnta;
ia compelencia individual para lograr la “excelencia”, aumentar la,conﬁazzza
en los zzwe;ies de desempefio para estudiantes y maestros, poner el acento
los c}oniv?mdos “basicos”, incrementar las alternativas de 1’05 padres “en torsg
a qué, dénde y cudndo sus hijos aprenden”, ampliar la easefianza de “valores
tr_adlczonales” en las escuelas, y la expansidn de Ia politica de trdansfer'

ridad educativa al Estado y a nivel local. e

3. Existe un dL’bdtC acerca de la adec uacion de este tér nd 34 F: i,
104} ¢
0, Ver H
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sodios de reaccién y la cultura politica heredada han mundado
el paisaje social. Bn todos esios casos, por lo menos desde fi-
nes de la Guerra Civil, tales movimientos han sido —mds o me-
nos explicitamente— reaccionarios y, con frecuencia, han esta-
do ligados a otras formas de reaccion explicitamente politicas.”

(Burnham, 1983: 125}

La nueva derecha actia en forma creativa sobre eslos funda-
mentos, modernizdndolos y creando una nueva sintesis de sus va-
rindos elementos al vincularios a los temores actuales. De esta ma-
nera, la derecha ha sido capaz de rearticular temas politicos y culiu-
rales tradicionales, y gracias a ello ha movilizado en forma efectiva el
apoyo de las masas.

Como he sefialado, parte de la estrategia ha consistido en ¢l
desmantelamiento intencional del Estado de Bienestar y de los bene-
ficios que la clase trabajadora, la genle de color y Tas mujeres (estas
categorias cbviamente no soa muitamente excluyentes) han gana-
do a lo largo de décadas de duro trabajo. Esto se ha hecho bajo el
pretexto del antieslatismo, de mantener al gobierno “fuera de las
espaldas de la gente”, y de la “libre empresa”. Sin embargo, al mismo
tiempe, en muchas dreas politicas. econdmicas y normativas, et ac-
tual gobierno es extremadamente centralista en sus puntos de vista
y mds adn en sus acciones diarias (Halt, 1985: 117}

Une de los objetivos principales de una politica de restauracién
derechista es luchar no en uno, $ino en varios terrenos diferentes al
mismo tiempo; no sdlo en la esfera econdmica, sino también en la
educacién y en otras dreas. Este objetivo estd basado en la com-
prensidn de que, siempre que Un grepo pretenda ser verdaderamen-
te dominante y quiera resstructurar genuinamente una formacion
social, 1a dominacion econdmica debe estar asociada ai “liderazgo
politico, moral e inteleciual”. Asi, como reconocen tan claramente el
Reaganismo y ei Thatcherismo, para riunfar en ¢t Estado hay gue
iriunfar también en ia sociedad civil (Hall, 1985: 19), Como dirfa el
notable tedrico politico italiano Antonio Gramsei, lo que esiamos
presenciando es una guerra de posiciones.

“Tiene lugar alli donde ta relacion del Estado con la sociedad
civil, con ‘el pueblo’ y con las luchas populares, con los indivi-
duos y con la vida econdmica de la sociedad, ha sido completa-
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mente reorganizada, donde ‘lodos los clementos cambian’.”
(Hall, 1980: 166)

La derecha, entonces, se ha impuesto una gran tarea: crear una
ver@adera “ideologia organica”, que intenta expandirse por toda la
?socmdad! ¥ formar una nueva “voluntad popular nacionﬁi”. Busc;
zptervenir “en el terreno del sentide comuin ordinario, contradicto-
r10”", “interrumpir, renovar y transformar en una direccién mas siqté-
mética” la conciencia prictica de la gente. Fs esta rcestrtlcturaéién
del sentido comtn —el cual es en si mismo el resuliado complejo y
contradictorio de acuerdos y luchas previas— lo que se convierte en
el objetivo de las luchas culterales que se estdn produciendo en la
actualidad (Hall, 1988: 553,

En esta reestructuracién, el reaganismo y el thatcherismo no
crearon uha suerte de faisa conciencia, generando modos de ver
con poca conexidn con la realidad. Mds bien “operaron directamen-
te sobre las experiencias reales y manifiestamente contradictorias”
de gran parte de la poblacidn. Entraron en contacto con ias espe-
ranzas, los miedos y ias necesidades percibidas en grupos de perso-
nas que se sentfan amenazados por el alcance de Ios problemas
as?c1ac§()s con la crisis en las relaciones de autoridad, en la ccon{):
mia y en la politica (Hall, 1983). ’

L.o que se ha llevado a cabo ha sido la exitosa traduccién de una
doctrina econdinica al lenguaje de la experiencia, el imperativo moral
y el} §entido cormin. La ética del libre mercado se ha combinado con
politicas popuiistas. Esto ha significado fa amalgama de una “rica
me.zcla” de temas con una larga historia —nacién, familia, deber, au-
toridad, standards y tradicionalismo-- con ctros eEemen,tos tﬁi’;l;l[i«
<Os que i'.ambién han adquirido gran resonancia en épocas de crisis
Estas Liltimas'tcmziticas incluyen el interés individual, el individﬂz;;
hisrpo compeh'tivo ~a lo que me he referido en otra parte como el in-
dividuo posesivo— (Apple, 1982) v el antiestatismo. De esta manera
se crea, en parte, un sentido comiin reaccionario {Hali, 1983: 29-30),

La esfera de la educacién ha sido una de las dreas en las que la
derec.ha ha ganado mds terreno. B objetive social deméerala de

_amphar la iguaidad de oportunidades (una reforma un tanto limitada
de por sf) ha perdido gran parte de su fuerza politica y de su capaci-
dad para movilizar a la gente. Ef “pdnico” por la caida en los
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standards v por el analfabetismo, 05 temores por la violencia en las
escuekas, la preocupacion por Ia destruceion de los valores de la
familia y de la religiosidad, todos elios han tenido consecuencias.
Estos miedos son exacerbados y utilizados por los grupos domi-
nantes en la politica y la cconomia, los cuales han sido capaces de
trasladar el debate sobre la educacién (y sobre todas las cuestiones
sociales) hacia su propio terreno, el terreno de la estandarizacion, la
productividad y las necesidades industriales (Hall, 1983: 36-37)%, Por
cuanto tantos padres estdn justificadamente preocupados por ¢l
futuro econdmico de sus hijos ~en una economia que estd cada vez
miés condicionada por salarios en descenso, el desempleo, la fuga
de capiiales y la inseguridad (Apple, 19862)~ ¢l discurso de la dere-
cha enfra en contacto con ias experiencias de mucha gente de la
clase trabajadora y de la clase media baja.

Sin embargo, mientras este aparaio conceptual ¢ ideologico
conservador parece estar ganando terreno répidamente, gueda por
responder una de las cuestiones més criticas: ;como es legitimada y
aceptada semejante vision ideoldgica? ;Coémo se logré esto?
(Jessop et al., 1984: 49).

Entendiendo la crisis

B! resurgimiento de la derecha no es un simple reflejo de la ac-
tual crisis. Constituye, mds bien. una respuesta a dicha crisis (Hall,
1983). A partir de los afios que siguieron a ta segunda guerra mun-
dial, la cultura politica de Estados Unidos se distinguié cada vez
mds por el poderio imperial de la Unidn, la prosperidad ccondmica y
el optimismo cultural. Este periodo duré mis de dos décadas. Social
y politicamente, fue la época de lo que s¢ ha denominado el acuerdo
social demdcrata, en ia cual el gobierno progresivamente se fue con-
virtiendd én tn ferreno propicio para alcanzar las condiciones re-
queridas para lograr Ja i gualdad de oportunidades. Una prosperidad
basada en el consumo, la extensién de los derechos y libertades a
nuevos grupos, y la ampliacion de la asistencia sociat, brindaron

4. Para una buena descripeidn de cémo estas cugstiones son maniputadas
por grupos poderosos, ver Allen Hunter, 1984,
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las condiciones para este acuerdo, tanto entre capital y trabajo
como con los grupos histéricamente mas desposeidos —como os
negros y Ias mujeres. Este arreglo entrd en crisis a fines de los afios
60 y principios de los 70 (Hunter, 1987 1-3).

Allen Hunter nos describe perfectamente este acuerdo:

“Desde el final de la Segunda Guerra Mundial hasta principios
(i’e tos afios 70, ¢i capitalismo mundial ha experimentado el pe-
:';odp mzi:q prelongado de crecimiente econémico sostenido de
su hjstorzg. En Estades Unidos, una nueva ‘estructara social
de acumulacién’ —‘el ambiente institucional especifico dentro
del. cual se organiza el proceso de acumulacién capitalista’ se
a;"tlcglo’ alrededor de varias caracteristicas salientes: el o%}jeli\;o
ampliamente compartido de un crecimiento econémico sosteni-
do, eE keynesianismo, la democracia pluralista de élite, una
América imperial sosteniendo la guerra fria, el anlicomur;ismo
th}t(> en casa comoe en el extranjero, fa estabilidad o la modifica-
cion gradual en las relaciones raciales, y una vida familiar esta-
ble en el contexto de una optimista cultura del consumo. En
conjunio, estas caracteristicas cristalizaron un consenso bisi-
ce, y un conjunto de instituciones sociales y politicas que
mantuvicron su hegemonia durante dos décadas.”

(Hunter, 1987: O

Elnicleo de este acuerdo hegemdnico estaba constituido por
un compromiso entre capital y trabajo en el que el trabajo acepto lo
que pocﬁ;ia denominarse “la légica de la rentabilidad ylel mercado
con;;o) principios rectores de la asignacidn de recursos”. A cambio
recibia “una garantia de que los estdndares minimos de vida iosj
derlcchos de fos sindicatos y los derechos democréticos iiber’a]es
serian protegidos” (Bowles, 1982: 51), Estos derechos democrati-
cos feeron extendidos ademds a los pobres, a tas mujeres y a la
genie de color, a medida que esos grupos expaadieronAszxs propias
tuchas para superar las practicas discriminatorias raciales ¥ sexua-
les (Hunter, 1987: 12). Sin embargo, esta ~limitada— extensién de
dgrechos no podia durar a causa de las crisis econémicas e ideold-
g10as que pronto acosaron a la sociedad norteamericana: un con-
}ur/ltc} de crisis que desafié el corazén mismo del acuerdo social-de-
maocrata.
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Los desérdenes de los afios 60 y 70 —ias luchas por ia igualdad
racial y sexual, las aventuras militares como Viemam y Walergaie y
la persistencia de la crisis econdmica~ produjeron tanto impacto
como miedo. La “cultura dominante” fue sacudida hasta sus raices
de diferentes maneras. Los valores ampliamente compartidos de [a-
milia, comunidad v nacién fueron alterados de un modo drdstico; y
tan importante como ello, no surgid ningdn priacipio de cohesion
tan convincente como para recrear un niicieo cultural. A medida
que parecfa desaparecer la estabilidad econdmica, politica y juridica
(como también la supremacia militar}, la politica misma se...
“balcanizé”. Los movimientos sociales basados en las diferencias
_regionales, raciales, scxuales, religiosas— se volvieron mis visibles
(Omi y Winant, 1986: 214-215}. Se quebré el significado de lo que
Marcus Raskin denominé “el bien comin” (Raskin, 1986). "

Las tradicionales solucionss social-demdcratas “estatistas”, que
en educacion, bienestar social, salud y. otras dreas similares se tra-
dujeron en intentos a nivel federal y a gran escala de aumentar las
oportunidades o brindar un nivel minimo de asistencia, fueron per-
cibidas como parte del problema y no como parte de ia solucion. Las
posturas conservadoras tradicionales también fueron rechazadas
con mds Tacilidad; después de todo, la sociedad en Ia cual se funda-
ban estaba sufriendo importantes aiteraciones. El niicieo cuitural
podia ser construido (y debfa ser construido por acciones cultura-
les y politicas bien fundadas y bien organizadas) alrededor de los
principios de la nueva derecha. La nueva derecha enfrenta “el caos
moral, existencial [v cconémico} de las décadas antertores” median-
te una red de organizaciones sumamente bien organizadas y finan-
cieramente solidas, incorporande “un estilo politico agresivo, un
tradicionalismo religioso y cultural declarado abiertamente, y un
claro compromiso populista” (Omi y Winant, 1986: 215-216; Hunter,

1984). En oiras palabras, el proyecto aspiraba a construir una “nue-
va mayoria” |z cual “desmantelarfa ¢l Estado de bienestar, legisiaria
un retorne a la moraiidad tradicional, y detendriz la marcha del des-
membramiento politico y cultural que representaron fos afios 60 y
70. Utilizando una estrategia politica popuiista {ahora en combina-
cién con un poder ejecutivo agresivo), dirigié un atague al “libera-
tisme v al humanismo secular” y vinculd este atague con lo que al-
gunos observadores han afirmado era “una obsesidn con la culpa
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y la responsabilidad individual en las cuestiones sociales (el crimen,
el sexo, la educacién y la pobreza)” con fueries convicciones con-
trarias al intervencionismo estatal (Omi y Winant, 1986: 221)°.

En este esquema, las particularidades de clase, raciales vy sexua-
les resultan significativas. El movimiento para crear un consenso
cultural conservador se construye, en parte, sobre las hostilidades
de las clases trabajadora y media baja hacia aguellos q{z'e' estin por
encima y por debajo, y es alimentado a su vez por un sentimiento
muy real de antagonismo contra ia nueva clase media. Burdcratas y
administradores del Estado, educadaores, periodistas, planificadores,
elc., comparten todos eflos parte de la culpa por fas fracturas socia-

les que aguellos grupos han experimentado (Omi y Winant, 1986:°

221)8. Temas como la raza, el génerc y las clases abundan aqui, pun-
to al que volveré en la préxima seccién de mi andlisis.

Este movimiento se ve potenciado, dentro de los circulos acadé-
micos y gubernamentales, por un grupo de orientacién neo-conser-
vadora cuyos miembros se han convertido en el érgano intelectual
del resurgimiento de la derecha. Una sociedad basada en el indivi-
dualismo vy las oportunidades de mercado, y la reduccion dristica
tanto de la intervencion como de la asistencia del Estado: estos son
los grandes lineamientos de su trabajo (Omi y Winant, 1986 227
brindan un complemento a Ia nueva derecha, y son elios mismos
parte de la alianza intrinsecamente inestable que se ha formado.

Construyendo ¢l nuevo acuerdo

Casi todos los movimientos sociales reformistas ~incluyendo
los feministas, los de gays y lesbianas, los estudiantiles y otros mo-
vimientos de los afios 60— se inspiraron en las luchas de los negros

5. Para una discusion més completa acerca deedmo esto ha afectado la
politica educativa en particular, ver Clark ¥ Asteto, “The “Significance and
Permanence of Changes in Federal Education Policy” y Apple, 1986a.

&. Sin embarge, en otra parte he afirmado que algunos miembros de a
nueva clase media —expertos evaiuadores y testeadores de eficiencia, y muchos
con habilidad técaica y gerencial- van a formar parte de la alianza con la nue-
va derecha, Y esto simplemente porque sus propios empleos y movilidad de-
penden de ella. Ver Apple, 19864
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“como un hecho organizacional central © ¢omMo una metdfora e ins-
piracién potitica determinante” (Omi y Winant, 1980: 164), Estos mo-
vimientos sociales infundieron nuevos significados sociales a 1a
politica, la economia y la cultura; estag no constituyen esferas sepa-
radas: 10s tres niveles existen simulidncamente. Los nuevos crite-
rios sociales acerca de la importancia de los derechos individuales
infundicron un renovado sentido a la identidad individual, la familia
y la comunidad, y penetraron en instituciones del Estado y en las
relaciones de mercado. Estos movimientos sociales emergentes ex-
tendieron los intereses de la politica a todos los aspectos del “te-
rreno de Ja vida cotidiana”. Los derechos individuales cobraron mas
importancia que nunca en casi todas nuesiras instituciones, como
se evidencia en los agresivos programas de Accion Afirmativa, en
1a extension de la asistencia secial y los programas educativos acti-
vistag, ete. (Omi 'y Winant, 1986)". En ef campo de 1a educacién ¢sto
se vio claramente en el incremento de los programas bilingiles y en /
el desarrollo de estudios sobre mujeres, negros, hispanos y indige- .
nas en las escuelas secundarias y universidades.

Existen varias razones por las que el Estado se convirtid en ¢l
blanco principal de estos primeros movimientos sociales para la
ampliacién de tos derechos individuales. En primer lugar, et Estado
era el “factor de cohesién en la sociedad” e historicamente habia
sostenide y organizado précticas y politicas que encarnaban la
tensién entre los derechos de propiedad y los derechos individua-
les (Apple, 1982 y 1986a) como factor de cohesidn, era natural con-
centrarse en 61, En segundo lugar, “el Estado estaba atravesado por
los mismos antagonismos que asediaban a la sociedad en su con-
junto, aniagonismos que eran elios mismos el resultado de pasados
ciclos de lucha [social]”. A causa de esto se podian encontrar solu-
ciones en el Estado; s¢ podian obtener puntos de apoyo en ias ins-
tiruciones del Estado relacionadas con la educacion y ios servicios
sociaies (Omi y Winant, 1986: 177-178).

Sin embargo, pese a estos logros, las primeras coaliciones co-

7 La discusién en Bowles y Ginti, 1986, acerca de la “transportabilidad”
de las luchas en torno a los derechos de las personas desde, digamos, la politica
a la economia, es may Gl aqui. He ampliado ¥ criticado algunas de sus afirma-
ciones en Michael Apple, 1988,
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menzaron a desintegrarse, En las comunidades minoritarias, l1a pola-
rizacién de clases se profundizd. La mayoria de los residentes de
barrios v guetos “permanecieron atrapados en la pobreza”, mientras
gue una porcidén relativamente pequefia de la poblacidn negra v
mestiza® logrd aprovechar las opertunidades educativas y ios nue-
vos empleos —estos tltimos, en gran medida, dentro del Estado mis-
mo— (Omi y Winant, 1986; 177-178). Con la crisis econdmica emer-
gente, se desarrollé algo asf como un juego de suma cero, en el cual
ios movimientos sociales progresistas tuvieron gue luchar por una
participacién limitada en los recursos y el poder. Se desarrotlaron
relacicnes antagdénicas —en lugar de complementarias— entre los
grupos. L.os grupos minoritarios, por ejemple, v el movimiento de
mujeres (en su mayoria blancas y de clase media) tuvieron dificulta-
des en integrar sus programas, objetivos y estrategias.

Esto fue exacerbade por el hecho de que, por desgracia, dada la
construceion por parte de los grupos dominantes de un juego de
Suma cero, 1os triunfos de las mujeres a veces se loaraban a expen-
;as de los negros y mestizos. Ademds, jos lideres de muchos de
estos movimientos habian sido absorbidos por programas patroci-
nados por ¢ Bstado, los cuales ~si bien la adopcidn de dichos pro-
gramas constitufa en parte una victoria— tenfan el efecto potencial de
arrancar a los lideres de sus comunidades de base disminuyendo la
mi_l_%tan_q_ia en este nivel. Estoa menudo derivd en lo que se ha deno-
minado la “ghet{oizacién” de los movimientos dentro de las institu-
ciones del Estado, a medida que las demandas més moderadas de
los movimientos eran parcialmente adoptadas por los programas
patrocinados por el Estado. La militancia es transformada en partici-
pacidn convencional {Omi y Winant, 1986: 180).

Las rupturas dentre de estos movimientos ocurrieron también
por divisiones estratégicas, divisiones que, paraddjicamente, resul-
taron de sus propios éxitos. Asf, por ejemplo, aquellas mujeres gue
encaminaren su esfuerzo dentro de los canales politico/econdmicos
existentes podian aspirar a obtener logros en ef empleo dentro del
Estado v en la esfera econdmica. Otros miembros, mis radicales,
percibian tal “progreso” como “demasiado poco, demasiado tarde”.

Esto se puede ver claramente en ¢l movimiento negro de los

8. N de fa T: brows en el original. en referencia a las minorias étnicas.
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Tistados Unidos. Vale la pena citar uno de los mejores analisis de Ia
historia de estas divisiones gue se han realizado hasta el momento:

“Lps Himites del movimiento surgieron de as divisiones csiraté-
gicas que acaecieron como resultado de su propio éxito. Resul-
s ilustrativo el destino del movimiento negro. Unicamente en el
sur, mientras luchaba contra una estructura poiitica gue le daba
la espalda y una opresién cultural manifiesta, el movimiento
negro fue capaz de mantener una unidad descentralizada, adn
cuando fos debates internos eran feroces. Una vez que se ex-
tendié hacia el norte, ¢l movimiento negro comenzo a dividirse,
porque proyectos politicos competitivos, ligados a diferenies
segmentos de la comunidad, buscaron o bien su integr acidn en
la corriente dominante (reformada) o bien transformaciones
wmnds radicales del orden racial establecido. Luego de obtener
algunas victorias iniciales contra la segregacién, un sector del
movirsiento fue reconstitaido como un grupo de interés, bus-
cando el fin del racismo —entendido como prejuicio y discrimi-
nacién—, y volviendo su espalda a las opositoras "politicas de
identidad’. Una vez que el movimiento negro organizado se
transformd en un mero grupo electoral, se encontrd a si mismo
atrapado en un abrazo de 050 con las instituciones del Estado
cuyos programas habia demandado €l mismo, mieniras gue $i-
multdneamente se jo aisiaba de las principales instituciones del
Tistado moderno.”

{Om: y Winant, 1986: 190)

Durante 2l proceso, 1os sectores mas radicales del movimiento
fueron marginados o bien -y no debe olvidarse esto- simplemente
fueron reprimidos por el Estado (Omi y Winani, 1986).

Aun cuando se obtuvieron logros importantes, la integracién del
movimiento en el Estado creé, en forma latente, condiciones que
fueron desastrosas para la tucha por la iguaidad. Un movimiento de
masas de rafz militante se convirtié en un grupo electoral depen-
diente del Estado mismo. Y, lo que resuita importantisimo, con ei de-
sarrollo de los movimientos nea-conservadores y de derecha ~con
sus teméticas decididamente anti-estatistas- los éxitos obtenidos
en el Estado fuercn atacados en forma crecients, y la capacidad para
reconstruir un movinliento de base a gran escala para la defensa de
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dichos éxitos se debilitd considerablemente {Omi y Winant, 1986),

Asi, cuando se producen atagues de la derecha a las politicas y
pricticas educativas nacionales y locales mds progresistas gue be-
neficiaron & las personas de color, se vuelve cada vez mis dificil
desarroltar coaliciones de base amplia para oponerse a estas ofensi-
Vas.

En su fracaso por consolidar una nueva politica democrética
“radical” con aspiraciones mayoritarias, [0s nuevos movimientos
sociales de los afios 60 y 70 “suministraren el espacio politice dea-
tro del cual la reaccion derechista pudo incubar y desarrollar su pro-
grama politico™ {Omi y Winant, 1986: 252). Asi, Ias reformas del Hs-
tado logradas por —~digamos- movimientos minoritatios de los afos
60 en los Estados Unidos, v las nuevas definiciones de los dere-
chos individuales encarnados por dichas reformas, “proveyeron de
una gran variedad de blancos a los ‘contrarreformistas’ de los afios
70”. Los neoconservadores v 1a nueva derecha continuaron con su
propio “proyecte” politico. Fueron capaces de rearticular emdlicas
ideoldgicas particulares y reestructurarlas nuevamente alrededor de
un movirmiento politico (Crai y Winant, 1986 155). Y estas temdticas
estaban lgadas a los suefios, esperanzas y miedos de muchos indi-
viduos.

Examinemos esto en forma mds detaliada. Deiras de la restaura-
cion conservadora hay un claro sentido de pérdida: de control, de

seguridad econdmica v personal, de los valores y conocimientos -

quc deberian ser trasladados 4 los nifios, de las visiones de lo que
cuenta como los textos sagrados v la autoridad. La oposicién bina-
ria nosotros/eltos se vuelve aqui muy importante. “Nosotros” son
los cumplidores de la fey, “trabajadores, decentes, virteosos y ho-
mogéneos”. “Ellos” son muy diferentes. Son “vagos, inmorales,
permisivos, héterégéneos” {Hunter, 1987: 23). Estas oposiciones bi-
narias distancian a la mayoria de las personas de color, las mujeres,
los gays, y otros, de la comunidad de individuos dignos. Los suje-
tos de discriminacién ya no son aguelios grupos que han estado
histéricamente oprimidos, sino que son los “Americanos reales”,
que encarnan tas virtudes idealizadas de un pasado tefiido de ro-
manticismo. “Ellos” son indignos. Estdn obleniendo algo por nada.
Las politicas que ios asisten estdn “socavando nuestra forma de
vida", gran parte de nuestros recursos gcondmicos, y creando un
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control estatal sobre nuestras vidas (Hunter, 1987: 30},

Fstos procesos de distanciamiente ideoldgico permilen que los
sentimientos anti-feministas y anti-negros no aparezcan mis como
racistas o sexistas, ya que se ligan a otras cuestiones. Una vez mds,
Atllen Hunter nos auxilia;

“La retdrica racial se liga a sentimientos anti-Estado benefac-
tor, encaja con el avance del individualismoe econdmico; asi,
muchos votantes que afirman no ser prejuiciosos (y pueden no
serlo en algunos casos) se oponen al gasto en asistencia social
por considerarto injusto. La retdrica anti-feminista {...] se articu-
la alrededor de la defensa de la familia, la moral tradicional y el
fundamentalismo religioso.”

(Hunter, 1987: 33)

Todos estos elementos pueden integrarse mediante la forma-
cidn de coaliciones ideolégicas, que permiten a muchos norteameri-
canos que se sienten amenazados, volverse contra grupos de per-
sonas adn menos poderosos que ellos mismos. Al mismo tiempo
les permite “atacar la dominacion de las élites liberales y estatistas”
(Hunter, 1987: 34). '

Esta capacidad para identificar a una serie de “otros” como ene-
migos, cOmo fuente de los problemas, €s muy significativa. Uno de
los elementos principales en esta formacion ideolégica ha sido, sin
duda, la creencia de que las élites liberales en el poder “se estaban
inmiscuyendo en ia vida familiar, intentando imponer sus valores”,
Fsto estzba produciende graves efectos negativos sobre los valo-
res morales y las familias tradicionales. Gran parte de la critica con-
servadora a los libros de texto y los programas de estudio, por siem-
plo, descansa sobre estos sentimientos. En tanto esta postura cier-
tamente exagerd el impacto de 1a “élite liberal”, v pese a que indu-
dablemente restaba importancia al poder del capital y de otras cla-
ses dominantes (Hunter, 1987: 21) habfa suficiente verdad en ella
como para gue la derecha la utilizara en su infento por desmanteiar
el acuerdo previc y construir el suyo propio.

Entonces, se logra aleanzar un nuevo acuerdo hegemoénico.
Este combina la intencién de las élites econdmicas y politicas domi- -
nanies de “modernizar” fa economiz, con grupos de la clase media
y la clase trabajadora blancas preocupados por iz seguridad, la fami-:
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lia, el conocimiento v Jos valores tradicionales, y los conservadores
an lo econdmico (Hunter, 1987: 37). También incluye a una [raccion
de la nueva clase media cuyo progreso depende de a expansion de

la responsabilidad, la eficiencia y los procedimientos gerenciales

que conforman su propio capital cultaral (Apple, 1 1986 ay b). Esla
coalicion ha triunfado parcialmente en alterar ef significado mismo
de 1o que implica tener un objetivo social de. 1gua1dad Ei civdadano
como consunidor “libre” ha reempiazado al anterior ciudadano, que
emergia como situado en relaciones de dominacion generadas es-
tructuraimente, Asi, el bien comtin estard ahora regulado exclusiva-
mente por las leyes del mercado, la libre competencia, la propiedad
privada y la rentabilidad. En esencia, las definiciones de libertad ¢
igualdad ya no son democréticas, sino comerciales (Hall, 1986: 35-
36). Esto es particalarmente evidente en la proposicién de planes
“youcher” como “solucion” para las desigualdades econdmicas y
culturales masivas ¢ histéricamente arraigadas.

En suma, entonces, ia derecha —tanto en Estados Unidos como
en Gran Bretafia— ha tenido éxito en revertir algunas de las tenden-
cias histéricas de la posguerra.

“Ha comenzado a desmantelar y erosionar los términos dei
contrato social implicito sobre el cual se establecieron las fuer-
zas sociales despuds de la guerra. Ha modificado el pensamien-
to v la argumentacién polilica corrientes. Allf donde la necesi-
dad social habfa comenzado a establecer sus prepios imperati-
vos contra las fuerzas del mercado, ahora las cuestiones del
“valor del dinero”, el derecho privado de disponer de la propia
rigueza, la ecuacién entre la libertad y el fibre mercado, se han
convertido en los términos det intercambic, no sélo del debate
politico [...] sino también de! pensamiento y el lenguaje de la re-
flexién diaria. Ha habido una sorprendente inversion de valo-
res: el aura que sclfa conceder valor al bienestar de fa poblacitn
[esto es, el valor del bien comiin], adhiere ahora a todo aquello
que sea privado —o pueda ser privatizado—, Una importante in-
versién ideoldgica estd avanzando sobre Ia sociedad en su
conjunio; y ef hecho de que no haya barrido con todo lo ante-
rior, y de que haya muchos puntos significativos [...] de resis-
tencia, no contradice que —concebido no en términes de com-
pleta vicloria, sinc en términos de preponderancia deniro de un
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equilibrio inestable— {1a Derechal ha [...] comenzado a recons-
truir el orden social.”
(Hall, 1988: 40y

Bsta reconstruceion no es impuesla a sujetos no pensantes. No
se realiza mediante ia utilizacién por la derecha de lo que Freire ha
llamado “sedimentacion™ aitf donde el conocimiento y las ideolo-
gias se vuelven sentido comin simplemente vertiéndolas dentro de
las cabezas de la gente. Las concepeiones dominantes o prevale-
cientes del mundo v de la vida cotidiana *no establecen en forma di-
recta £l confenido de las ilusiones que supuestamente ilenan las
mentes de las clases dominadas” (Hall, 1988: 45). Sin embargo, los
significados, intereses v lenguajes que construimos estdn estrecha-
mente relacionados con las desiguales relaciones de poder existen-
les, Tedricamente hablando, el &mbito de la produccidn simbélica es
nn terreno en disputa, tanto como lo son otros 4mbitos de la vida
social. “El circulo de ideas dominantes acuinula poder simbdlico
para proyectar o clasificar ef mundo para otros”, para esiablecer limi-
tes en lo que aparece como racional y razonable, en especial en lo
que aparece como nombrable ¥ pensable (Hail, 1988: 45). Esto no
ocurre pOr una imposicién, sino a través del rabajar y retrabajar
sobre temilicas, deseos v miedos va existentes. Desde el momento
en que las creencias de la gente son contradictorias y sufren ten-
siones porque son io que alguncs han depominado polivocales
(Mouffe, s/I: 96) es posible entonces movilizar a la gente en las di-
recciones mds inesperadas dada su posicion en la sociedad.

De esta manera, la conciencia popular puede ser estructurada
hacia la derecha precisamente porgue los sentimnientos de esperan-
za v desesperacion, v la légica y el lenguaje utilizados para
expresarlos, son “polisémicos” v pueden corresponder a una varie-
dad de discursos. Asf, un trabajador hombre que ha perdido st tra-
bajo puede sentir antagonismo por las empresas involucradas en la
fuga de capitales, ¢ puede culpar a los sindicatos, personas de color
o mujeres “que estdn tomando los empleos de ios hombres”. La res-
puesta es construida, no predestinada, por €l juego de fuerzas ideo-
ogicas de fa sociedad en su conjunio (Moulle, s/f: 96). Y, aungue

9. N de i T: Banking en el original
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esta construccidn tiene lugar en un campo conlradictodo v dispuia-
do, es la derecha la que parcce haber sido mas exitosa en suministrar
e discurso gue organiza dicho terreno.

JTendré éxite la derecha?

Hasta aqui he esbozado de un modo amplio muchas de las razo-
nes politicas, econdmicas e ideoldgicas que lentamente desintegra-
ron 2l consenso socialdemdacerata, el cual habia conducido & una li-
mitada extensidn de ios derechos individuales en la educacidn, fa
politica v a cconomia. Al mismo tiempo, he demostrado cémo se
estd formando un nuevo “bloque hegemdnico”, aglutinandose alre-
dedor de nuevas técticas y principios derechistas. El interrogante
permanece: ;seré este acuerdo duradero? ;serd capaz de inscribir
sus principios en el corazén mismo de la politica nerteamericana?

Ea total consolidacidén —dentro del Estado— de la agenda politica
de la nueva derecha enfrenta obsticulos muy concretos. En primer
tugar, ha habido una suerte de “gran transformacidn” en cuestio-
nes tales come las identidades raciales. Omi y Winant lo describen
de la siguiente manera:

“El avance de nuevas identidades raciales colectivas durante
los afios 50 y 60 constituye el legado perdurable de los movi-
mienios de minorias raciales. Actualmente, en tanto ios progre-
s0s logrados en el pasado estdn siendo abandonados, y la
mayoria de las organizaciones se demuesiran incapaces de re-
unir cierto poder electoral en las comunidades de minorias racia-
les, la persistencia de las identidades raciales desarrolladas
durante este perfodo se destaca come el tnico obsticulo ver-
daderamente importante para la consolidacion de un nuevo or-
den racial represivo.”

{Onii y Winant, 1986: 165)

Asi, ain cuando los movimientos sociales y las coaliciones po-
liticas son fracturados, aen cuando sus lideres son absorbidos, re-
primidos y algunas veces asesinados, la subjetividad racial v 1a au-
toconsciencia desarrolladas por estos movimientos ha tenido una
influencia permanente. “Ningiin grado de represién o cooptacién
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ipuede] cambiar eso”. En palabras de Omi y Winant, i genio se ha
satido de la Mmpara {Omi v Winant, 1986: 166). Este es el punto por-
que, en esencia, un nuevo tipo de persona ha surgido dentro de las
comunidades minoritarias™®. Se ha forjado una nueva v mucho mis
congciente identidad colectiva. Asi, por ejemplo, en las fuchas de la
gente de color de las tres dltimas décadas para oblener un mayor
conirol de ta educacidn, y para que ésta responda mds directamente
a su propia cuitura ¢ historia colectiva, ellos mismos se fueron
transformando en forma significativall, Asf:

“Los movimientos sociales crean identidad colectiva al ofrecer
a sus adherentes una visién diferente de sf mismos y de su
mundo; esto es, diferente de la vision del munde v ios aniocon-
ceptos ofrecidos por el orden social establecido. Hsto se reali-
za mediante un proceso de rearticulacidn, que produce una
nueva subjetividad mediante la utilizacién de la informacidn y el
conocimienlo ya presentes en la mente del suieto. Toran ele-
mentos v lemas de su cultura y tradiciones, y les infanden un
neevo significado.”

(Omi y Winant, 1986: 166)

Bstos significados le van a hacer excesivamente dificil a la dere-
cha el incorporar las perspectivas de 1a gente de color bajo su para-
guas idecldgico, y van a crear continuamente tendencias opositoras
dentre de tas comunidades negras v mestizas, Bl crecimiento ~lento
pero constante— en el poder de Ia gente de color a nivel local, va a
servir como contrapeso a la consolidacion det aueve acuerdo con-
servador,

Se suma a esto el hechoe de que, aun dentro del nuevo bloque
hegeménico, ain dentre de la coalicidn de la restauracion conserva-
dora, existen tensiones ideolbgicas gue pueden repercuti seriamen-
te en su capacidad para ser dominantes por un periodo prolongade.
Estas tensiones se generan, en parte, debido a la dindmica de clases

10, Aquf digo “nuevo”, pero también debe destacarse la continuidad de las
luchas de los negros por ta libertad y la igualdad. Ver el profundo tratamiento
de la historia de estas uchas en Vincent Harding, 1981,

11, Ver David Hogan, 1982 para una discusidn de esto en relacidn & 1a gi-
nimica de clases.
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dentro de In coalicion; los fragiles convenios se pueden deshacer
por causa de las creencias —algunas veces directamente contradic-
torias— de muchos de los socios de este nuevo acuerdo.

Esto se puede observar, por ejerpio, en dos de los Zrupos com-
prometidos en el apoyo de este acuerdo. Aquf estén operando lo
que podriamos denominar sistemas ideoldgicos o cédigos “resi-
duales” y “emergentes”. La cultura e ideologia residuales de a an-
tigua clase media, de una porcién de la clase trabajadora v de la cla-
se media baja con movilidad ascendente ~que pone el acento sobre
el control, la realizacién individual, la moralidad, etc.— se han fusio-

nado con los cédigos emergentes de una porcién de la nueva clase
media —el salir adelante, 1a técnica, la eficiencia, la insercién y el

progreso deniro de 12 administracién piblica, etc. (Apple, 1986b).

Hstos c6digos se encuentran en una relacién intrinsecamente
inestable. El acento puesto sobre la moraiidad de 1a nueva derecha
concuerda necesariamente con el énfasis amoral sobre lag leves
econémicas y el “hacer carrera”. La fusién de estos codigos solo
puede durar mientras los caminos hacia ia movilidad no se blo-
queen. La economia debe retribuir con trabajo y movilidad a Ia nue-
va clase media; de lo contrario, la coalicién se ve amenazada. No
hay garantias, dada la naturaleza inestable de la economia y los ti-
pos de trabajos que se estdn creando, de que dicha retribucién ten-
ga lugar (Apple, 1986a; Carnoy, Shearer y Runenberg, 1984).

Esta tensi6n puede verse de otra manera, gque muesira nueva-
mente que, a fargo plazo, las perspectivas de una coalicién ideoldgi-
ca duradera no son necesariamente buenas. Bajo el nueve y mads
conservador acuerdo, las condiciones para la acumulacién del capi-
tal y la ganancia deben ser intensificadas lo mas posible por el Esta-
do. Asi, el “libre mercado” debe ser liberado. Tantas dreas de la
vida piiblica y privada coma sea posible deben alinearse con los
principios del mercado privatizado, incluyendo las escuelas, la sa-
lud, Ia asistencia social, las cuestiones de vivienda, etc. Aun asi,
para generar ganancias, el capitalismo —por regla general- también
requiere que los valores tradicionales sean subvertidos. La adquisi-
cidn de mercancias y las relaciones de mercado se convierten en ley,
' ¥ los valores més antiguos de la comunidad, “el conocimiento sa-
grado” y ia moralidad, deben ser desechados. Esta dindmica pone
las semiltas de posibles conflictos futuros entre fos modernizadores
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de la economia y los tradicionalistas cylturales de la nueva derecha,
que conforman una parte significativa de la coalicién que se ha for-
mado (Apple, 1986b)™. Mds aun, el individualismo competitivo
—que estd siendo tan fuertemente promocionado en los mevimien-
tos de reforma educativa en Estados Unidos— puede no adecuarse
bien a los sentimientos, de alguna manera mas colectivos, de la cla-
se trabajadora tradicional v los sectores més humildes. :

Finalmente, existen movimientos contra-hegemonicos que estdn
surgiendo dentro de 1a educacién misma. El antiguo acuerdo social-
deméerata inclufa a muches educadores, dirigentes sindicales,
miembros de grupos minoritarios y otros. Existen sefiales de que, tal
vez, la fractura de esta coalicidn sea s6lo iemporaria, Tomemos, por
cjemplo, a los maestros; si bien los salarios han ido aumentando en
todo del pais, esto ha sido contrarrestado por un rdpido incrémento
en el control externo del trabajo de los. massteos, por la racionaliza-
cion y desvalorizacién de sus trabajos, y por Ia ereciente atribucin
de la culpa ~a los maestros y a la educacion en general~ por la ma-
yoria de las principales enfermedades sociales que asedian a la eco-
nomia (Apple, 1982 y 1986a). Muchos maestros se han movilizado
alrededor de estas cuestiones de un modo que evoca el trabajo de!
antiguo Boston Women’s Teachers’ Group (Freedman, Jackson y
Boles, 1982). Mds atin, en todo el pais hay sefiales del surgimiento
de coaliciones multirraciales entre maestros de 1a escuela elemental
v secundaria, educadores universitarios ¥ miembros de ]a comuni-
dad, para actuar sobre las condiciones de trabajo de los maestros,
¥ en apoyo de la democratizacidn del curticulum v Ia ensefianza. B!
Southers Coalition for Educational Equity Chalkdust en Nueva
York, Substance en Chicago y el grupo de Rethinking Schools basa-
do en Milwaukee, son algunos ejemplos (Apple, 1986a, Bastian et
al,, 1986, y Livingstone, 1987},

Aun considerando estas tensiones emergentes en la restaura-
cién conservadora, y el renovado incremente de alianzas opositoras
a su intento de reconstruir las politicas v 1a ética del bien comiin,
esto no significa que debamos ser optimistas, Es posible que, 2
causa de estas tensiones y movimientos de oposicién, el programa

12. Para un andlisis méds amplio de la idgica del capitalismo, que la compa-
ra con otras fradiciones politicas y econdmicas, ver Andrew Levine, 1984,
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econémico de la derecha fracase. Aun asi, su mayor €x
consista en inclinar considerablemerite la balanza de las

! clase hacia la derecha, y en modificar su percepeién del b

(Hall, 1983: 120). La privatizacidn, el beneficio v 18 codichs wun pus-

. den legar a reemplazar cualquier compromiso colectivo serio.

De hecho, estamos en peligro, tanto de olvidar 135_._‘{liécadas de
trabajo dure que tomd incorporar una visidn devgﬁg}%e}'}c}gg‘l';—aﬁn limi-
tada- en ta agenda social y educativa, como de olvidar la realidad
de las condiciones opresivas en que viven 1antos americanos. La
carea de mantener viva en la memoria colectiva la lucha por ia igual-
dad y por tos derechos de Jas personas en todas las instifuciones
de nuestra sociedad, s una de tas tareas mds significativas que los
educadores pueden realizar. Bn estos tiempos de restauracion con-
servadora, no podemos darnos ¢l lujo de ignorar esta misidn; esto
regliere una renovada atenicién sobre las cuestiones curriculares
importantes. ; El conocimiento de quién se ensefia? jPor qué se en-
cefia de esta manera particular a este grupo particular? ; Como incor-
poramos las historias y culturas de ta mayoria de la gente trabaja-
dora, de las mujeres, de las personas de color {estos grupos, por su-
puesto, NO SON Muluamente excluyentes), para gue se los ensefie en
forma responsable y sensible en 1as escuelas? Dado que la memona
colectiva gue actualmente se preserva en nuestras instituciones
educativas esi4 fuerfemente influida por los grupos dominantes de
ia sociedad (Apple, 1979), los esfuerzos continuadoes por promover
una curricula y ensefianza mds democréticas son ahora mds impor-
tantes que nunca. Deberia estar claro que el movimienio haci?. un
populismo autoritario, se va a tornar aiin més legitimo sélo st lqs
valores encarnados en la restauracion conservadora estdn disponi-
bles en nuestras instituciones pablicas. El amplio reconocimiento de
Gue hubo, hay y puede haber modos de vida econdmicos, politicos
y culturales mds equitativos, s6lo puede lograrse mediante esfuer-
70s organizados por ensefiar y expandir este sentido de la diferen-
cia. Bstd claro que queda mucho trabajo educative por realizar.

Asi, no alcanza sGlo con comunicar estas perspectivas con (ob-
serven que dije con y no a) ofros educadores. Si queremos vencer fa
apatia y el cinismo, la efectividad de la restauracion conservadora
en transformar nuestro discurso, y 10s programas derechistas ¢n
educacién v en cualquier otra drea, mucha més gente deberfa com-
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prometetse en la articulacién de alternativas criticas. Los impresio-
nantes arguimientos socialistas feministas sobre c6mo uno deberia
organizarse y comprometerse en la actividad contrahegemonica,
nos pueden ensefar bastante aqui (Culley y Portuges, 1985). Lo
més importante es que para poder hablar, debemos mantener los
pies sobre la tierra.

Formas exitosas de contrarrestar la reconstruccidn derechista no
pueden ser articuladas completamente en el nivel tedrico. Comien-
zan y terminan, a menado, a nivel de la préctica educativa. Por esta
razén, no quiero finalizar este articulo con in conjunto de princi-
pios abstractos para orientar estrategias educativas con el fin de
detener 1a marcha de fa derecha. Como ya he observado, existen
“medelos” de educacién critica y ernancipatoria que se estdn cons-
truyendo actualmente en varios lugares; y se estén dando en las
escuelas, en el desarrollo comunitario, en muchos programas de al-
fabetizaci6n, ete.!®. Pese a gue éstos no estén de ninguna manera
por cambiar de modo radical ¢ inmediato toda la conciencia de un
pais hacia la izquierda, estoy segure de que brindan una gran canti-
dad de ideas acerca de lo que es necesario y posible ahora. Sin em-
bargo, estoy seguro también de que estos principios y pricticas no
se generan o aprenden a distancia. Se aprenden mediante un medi-
tado compromiso con la conciente actividad diaria de luchar por un
conjunto mds justo de relaciones econdmicas, politicas y culturales.

Hay mucho trabajo educativo por realizar y, tal vez, participan-
do en estas continuas luchas por la democracia en las escuelas, en
las comunidades locales, en los trabajos remunerados y nc remune-
rados, en las relaciones de raza, género y ciase de la multitud de
instituciones de las cuales participamos en nuestra vida diaria, no

12, Para comprender mds claramente lo que estd ocurriendo en el nivel de
ia prictica en algunas escuelas, ver Rethinking Schoels, el periddico del
Rethinking Schools Group en Milwaukee. Se lo puede obtener escribiendo a
Rethinkizg Schoels, P.O. Box 93371, Milwankee, W1 33203, Ver también
Ann Bastian, et. 2l., 1986. La discusién sobre programas de aifabetizacién or-
ganizados politicamente, en Colin Lankshear, 1986, es también de utilidad. Una
de las discusiones més articuladas de un inteato por una pedagogia politicamen-
te més comprometida —y expresamente contra-hegemonica- s¢ puede encon-
trar en Blizabeth Ellsworth, 1988. Para una historia de las tentativas del pasado
del trabajo educacional contra-hegemonico, ver Kenneth Teitelbaum, 1988,
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sélo podemos ensgfiar, sine gque también podemos aprender. La de-
recha ha triunfado en parte por escuchar y, por supuesto, también
por manipular sentimientos genuinos, y e este proceso ha demos-
trado el poder de lo ideoldgico. Agui también tenemos muchoe que
aprender, ya que séto comprometiéndonos en la tarea absorhente,
dificil v agotadora —aungue finalmente inmensamente gratificante—
de construir comunidades basadas en sentimienios variados pero
compartidos, y en programas que prometen afrontar honestamente
los problemas que la gente enfrenta en su vida cotidiana, podremos
comenzar a transitar el camino que Raymond Witliams ha denomina-
do tan elocuentemente “ef viaje de la esperanza” hacia la revolucidn
(Williams, 1983; 268-269). {no de los lugares en los que continia
esle viaje de la esperanza es en las vidas reales y experiencias de
aquellos maestros, padres ¥ estudiantes politicaments activos, que
estan huchando en condiciones tan inciertas por una educacién dig-
na de su nombre. Podemos unirnos a ellos, asistirlos y ser ayuda-
dos por ellos. Durante este proceso, el “nosotros” puede volverse
mds amplio, mds inclusivo, mds democratice, una unidad mas des-
ceptrada, contrarrestando de ese modo & la derecha. Hay demasia-
das cosas en juego si no lo hacemos.™ .,
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Una visidon relacional
de l1a educacion:
la estratificacion de la cultura
y la gente en la sociologia
del conocimiento escolar

Michael W. Apple
Lois Weis*

Las aproximaciones mds utilizadas en el estudio del rol estratifi-
cador de la escuela ~la tradicicn de la obtencicn de status y los
trabajos etnogrdficos de orientacion fenomenoldgica— han teo-
rizado en forma insuficiente las concepciones de clase y economia.
No suelen tratar en forma suficientemente correcta la dindmica
cultural y politica de la educacidn, v no tienen una adecunada
comprension de las 'funciones” contradictorias de las escuelas.
La sociologia del conocimiento escolar ha realizado considera-
bles progresos en el tratamiento de estas cuestiones, especialmen-
te el de la complicada relacidn entre las instituciones educativas
y las dindmicas de raza, género y cluse. Aqui se ofrece un marco
para analizar como estas dindmicas ideoldgicas producen la es-
tratificacion de la cultura y de la gente en la educacisn,

La vida diaria de maestros, administradores, padres y estudian-
tes en nuestras escuelas, estd Hena de presiones y tensiones politi-
cas e ideoldgicas. Los recortes y suspensiones del presupuesto,
los antagonismos de clase, raza y género, y la politica interna de
complejas instituciones burocrdticas —todas estas constituyen
parte del desorden experimentado por quienes trabajan dentro de

* State University de Nueva York, Buffalo, Nueva York
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las escuelas. En tiempos de crisis fiscal y, a menudo, de severas di-
ferencias ideolégicas acerca de qué es lo que deberfan hacer las es-
cuelas, resuita dificil no percibir a la educacién como parte de un
marco mdas amplio de instituciones y valores, Aunque esto ha sido
reconocido durante afios por mucha gente que trabaja en escuelas
y/o escribe acerca de ellas, la mayor parte de la investigacion edu-
cacional ha sido en gran medida psicokégica, Al concentrarse prin-
cipalmente en c6mo hacer gue los estudiantes aprendan mds mate-
madtica, ciencia, historia, etc. {io cual no carece de importancia), ha
olvidado indagar en el contexto mds amplio en el que exisie la es-
cuela, un contexto que actuaimente puede dificultar su progrese.

Actualmente, este modelo de investigacién dominante ~lo que
se ha deneminado la “tradicion del rendimiento™ - se ha debilitado
por su desatencidn de dos cuestiones. En primer lugar, a causa de
su énfasis positivista y su excesiva confianza en las aproximaciones
estadisticas, ha sido incapaz de desenmarafiar las complejidades de
las interacciones cotidianas en ias escuelas. Su enfoque en el pro-
ducto ha conducido a una completa ingenuidad acerca del proceso
mismo de la educacién, de la dindmica interna de la institucion, En
segundo Jugar, su tendencia hacia un ateoricismo, nos ha dificulta-
do ligar estas dindmicas internas al contexto ideolégico, politico y
econdmico general', En este modelo de investigacion, las escuelas
aparecen aisladas de la sociedad estructuralmente desigual (y con-
flictiva) de la que son —en la vida real— parte integrante.

En su clara discusion acerca de las principales aproximaciones a
la investigacidn en educacion, Karabel y Halsey (1977: 61} afirman
gue uno de los programas de investigacion mds importantes reque-
ridos en la actualidad consiste en conectar los andlisis “interpreta-
tivas” de las escuelas con los andlisis “estructurales”. Es decir,
para progresar necesitamos una aproximacién que combine una in-
vestigacidn de las actividades curriculares, pedagdgicas y evaluati-
vas cotidianas de las escuelas, con teorfas generadoras del rol de
las escuelas en la sociedad. Este ensayo revé algunos de los argu-
mentos que han conducide a esta interpretacién y que la han lleva-
do adelante,

{. Para un andlisis més extenso de ésta y olras aproximaciones de investi-
gacidn, ver Apple (197%). :
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(né hacen las escuelas

Corlno sefiala Hogan (1982), resul(a dificil separar las cuestiones
educacicnales de fas cuestiones “polificas” mds ariplias. E} identifica
cuatro categorias dentro de las cuales han éaide estas cuestiones:

“‘L‘Ja po{ftica estructural centrada en la naturaleza y fuerza de la
alineacion de la escuela con Ia economia {(por ejemplo, conflic-
fos en torno de fa educacion diferenciada y vocacior;ai) yen
lgs conflictos en torno a la estructura de las relaciones de,auto—
ridad dentro de las escuelas (por ejemple, conflictos en torno a
la centralizacion de la autoridad administeativa, Ja agremiacion y
la profestonalizaciony; la politica del capital hum:mo, genera-
do por los esfuerzos de los padres o comunidades en aumeﬁtar
Ia tas.a,dc rendimiento de sus hijos o de sn gﬁobiéciéh escolar en
relacidn & otros chicos o poblaciones escelares; fa politica del
cggiral cultural creada por los conflictos en torno de las defi-
niciones compelentes del conoctmiento legitimo, esto es, con-
flictos por la distribucién de la autoridad simbélica en la s,.ocie-
dad (por ¢jemplo, conflictos por fos contenidos de la curricula
0 los libros de texto); y finalmente, politicas de desplazamien-
10, en fas cuales las cuestiones educacionales {a menudo ;Jn
ilpo.de conflicto en torno al capital cultural) se convierten en
Zusélu’t’utos para otros conflictos no educacionales de la comuni-
ad.

(Hogan, 1982; 52-53; itdlicas agregadas)

Las categorfas de Hogan constituyen tipos ideales, pero atin ag{
son .LI{‘IIGS. Los conflictos en torno al conocimiento, a los bienes y
SCIVICi0s econdmicos y a las relaciones de poder dentro y fuera de
las escu;ias, son todos de gran importancia. Para comprender estas
complejas cuestiones, debemos dejar de percibir a las escuelas
como dmbitos en los cuales sélo se busca maximizar el rendimiento
de .els,tudiantes individuales. En lugar de esta perspectiva de orien-
tacton psicologista e individualista, debemos percibir a las cscuélas
de un_modo mds social, cultural y estructural, Algunas preguntas
organizan estas interpretaciones. ;Qué es 1o Gue hace la educacidn

en f:sFe contexio mas amplio? Cuando realiza aquello, {4 quién be-
neficia?
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En general, las investigaciones recientes sobre el rof social, ideo-
16gico y econdmico de nuestro aparato educacional, han apuntado
a tres actividades en las cuaies las escuelas estan comprometidas.
Aunque éstas estdn claramente interrelacionadas, podemos califi-
car estas “funciones” como colaborando en: a) la acumulacion, b) la
legitimacién, y ¢) la produccién (Apple y Taxel, 1982)% Cada una de
ellas merece cierta elaboracion.

Acumulacion. Las escuelas colaboran en el proceso de acumulacidn
de} capital, al brindar algunas de las condiciones necesarias para re-
crear una economia generadora de desigualdades. Hsto lo realizan,
en parte, a través de su clasificacion y seleccién de estudiantes en
hase al “talento”. Al integrar a los estudiantes a un mercado comiin
de antecedentes v a un sistema de segrégacion urbana, reproducen
groseramente una fuerza de trabajo organizada jerdrquicamente
(ver, por gjemmplo, Castells, 1980; Coflins, 1979; Ogbu, 1978). S¢ ha
sostenido que, en tanto los estudiantes son ordenados en forma
jerdrquica —un orden basado generalmente en las formas culturales
de los grupos dominantes (Bernstein, 1977; Bourdieu y Passeron,
1977)~, a diferentes grupos de estudiantes se les ensefian diferentes
normas, habilidades, valores, conocimientos y disposiciones, de-
pendiendo de la raza, la clase y el sexo. De esta manera, las escuelas
colaboran con la necesidad de la economia de contar COn un cuer-
po de empleados estratificado, y al menos parcialmente socializado
(ver, por ejemplo, Bowles y Gintis, 1976; cf. Apple, 1982¢; Olneck y
Bills, 1980).
Debemos ser muy prudentes aqui. Uno facilmente puede hacer gue
parezca que todo lo pertinente a la educacién puede ser reducido a
las necesidades de la divisién del trabajo o a fuerzas econdmicas
fuera de la escuela. Dicha perspectiva —comdnmente denominada
modelo de “base/superestructura™ es demasiado simplista y meca-

3. Hemos destacado intencionalmente el érmino “funciones”, dado el
debate en torne a la utilidad del concepto mismo de funcionalidad, ya que a
menudo implica un proceso reproductivo interminable, retativamente tibre de
condlictos, con pocas probabilidades de cambio. Como veremos mds adelante,
en este artfculo sostenemos desacuerdos bdsicos con esta postura. Para criticas
a la 16gica funcionalista en educacion, ver Apple, 1982, §in embargo, una so-
fisticada version del andlisis funcionaiista es defendida en Cohen {1978).
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mgista -(VC.I‘ Apple, 1‘98-213, 1982c; Hall, 1977). Sin embargo, evitar tal
recucciomsmo no significa que podamos ignorar los vinculos reales

entre ld SCOonomia y 18. ac lvldad ¢ seleccion (,.1 ]I] aC10 de la
y asic 101

,C{,Oeig;:;;zciin_ Las esc;lelas constituyen parte importante de una
estuctura mediante Ia cual se legit i
Sf: re-crean, manticnen y construyen contignu:g:niuii()izsofg C;:ie: d
Z;\;ie(;z ry T;;t;;)rai:s’. EEs decir, constituyen agentes de légitiiaci;;
» 1277). Asl, las escuelas tienden a describi {mi 3
?n la tsoc;:e@ad como meriocrdticas, y como d?:f;::dsgsz ?Lg:iizgiey
ente hacia una mayor justicia social y eco_né"mica De est -
fomentan la creencia social de que las institucione i \B'Sia ortantes
de nuestra sociedad se interesan de la zﬁtsn:aones wera por toda 1n
poblacidn, sin miramientos:d_é faza; clase v se:cl)m]l;m 1;0;. -
mente, los datos disponibles sugieren que esto oc.urr:i::: o de o
gue nos gustaria pensar, De hecho, co . A
:n:{festilgadores dejando de lado los’ éic?;r(;r?;“cli: ;ﬁiiﬁ:ﬁfoaéiu:a{z
odo el terreno social, desde la politica ¢ iti
anti-inﬂac%onaria, se puede obsirvarcjndrzcs)iiieuif} 2:;;3“121?011?0?
;ZO%‘ superior de la poblacién se beneficia mucho mas ue 0;1;0;
u’nferzor {por ejemplo Navarro, 1976; O’ Connor, 1973) D(aidaseias i
l;txc{as emergentes de los regimenes derechistas en E'as sociedago _
ca?ltahstas avanzadas, esta disparidad puede ser exacerbad in
més (Castells, 1980). Basicamente, mientras que la “socied ; . it
lista tardfa” tiene cierta cuota de pluralismo, el monto del ?nsc e
ha e%(agerado mucho, y su cardcter se ha modificado fuérte;l:l ct) -
medida que los sectores regidos en forma corporativa f;an aum:nf :
clio en forma creciente su poder sobre nuestras vidas (Macph .
981 65). penen
Sin embargo, el rol de la escuela en la legitimacion no se limita a
ha;er que nuestro sistema socio-econémico aparezca como nat1 ; E;
y ]H?EO, © a marcar los limites entre grupos. Desde el moment:: lzx
3:{; uiss ;Zcuel'asd forman parte también dellgs instituciones poljticas
e nue sociedad, del Estado, deben legitimarse a si mismas. Est
sz‘gmﬁca que, no solo la econormnfa, sino también el aparato e&uc :
c1ongi, la burpcracia estatal y el gobierno en general, tienen "
propias necesidades de legitimacién, Estos también del’)en genesrl;i
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consenso en los gobernados. Sin embargo, la neces@ad de legiti-
maeidn politica puede no siempre estar en consorlaanma. con los re-
guerimientos de la economia. Esto complica considerablemente es-

tas cuestiones.

Produccién. Finalmente, ¢l aparato educacional como un tplcio
constituye un importante conjunto de agentes pa;'aila p.i'oduccm?u
Esto es bastante complejo, pere bdsicamente 1o que implica es 1o si-
guiente. Nuestre modo de produccién, disiribucion ¥y consumo re-
quiere de altos niveles de conecimiento téc:nico/admsmstratwoo ?ara
la expansidn de los-mercados, para la “defensa”, para la creacion y
estimulacion artificial de nuevas necesidad@ de consumo, para el
control y 1a divisién del trabajo, para innovacmne; C.(}!:IIUI’%I.C,-atlvaS. y
técnicas con el fin de inerementar o mantener ka partlmpaagn en un
determinado mercado o para aumentar los 'mzirger;egs- de ganancsa,-y,
tan importante como esto, para el control cuitural®. Las escqejias ¥
universidades colaboran fundamenialmente en Iz% produccién de
dicho conocimiento. Como centros de investigacion y éesarrgli(}
cuyos costos estdn socializados (repartidos entre t()dgs m}mtrgs
de manera que el capital no necesita pagar la mayor parte del cos?o)
y como terreno de entrenamiento para futuros empleados de .1a in-
dustria, tas universidades, por ejemplo, juegan uplrol esencial en
hacer accesible el conocimiento técnicamente uts‘hza’b.ie, dei‘cual
dependen muchas de nuestras industrias de base cientifica, y sobre
¢l cual se basa la industria culturak. o
Al mismo tiempo, ¢} conocimiento técnico/administrativo Jucga
otro rol, menos econdmico, en la educacién. Las escuelas estan
cada vez mds dominadas por ideologias tecnicistas. Los pro.g.ramas‘
curriculares, de ensefianza y de testeo mds importantes, utlhzﬁada‘s
por ejemplo en Estados Unidos, son, §0‘rpren§lentemcnte, casi to-
dos de orientacién conductista y reductivista. Sin emb?rgo, al inten-
tar reducir todo el conocimiento a conductas atomicisias, Ipucilas
pricticas escolares también reducen la esfera cuitural (la f:stera del
discurso democritico y de las comprens%oyes cor}npartzdas) al la
aplicacién de reglas y procedimientos técnicos. Bdsicamente, las

3, Estoy en deuda con Walter Feinberg por parte de este argumento. Ver
también Nobie (1977) y Apple (1579 1982¢, cap. 2).
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preguntas de “por qué”, se transforman en preguntas.de “cémo”,
Cuando esto se combina con el hecho de que los conflictos serios
generalmente estdn ausentes del curriculum mismo, las ideologias
instrumentales sustituyen a la conciencia y al debate ético y politi-
co (Apple, 1979). Aqui, los roles tdeoldgicos v econdmicos de las
escuelas a menudo se cruzan.

Sin embargo, debemos ser muy cuidadosos de no caer en ia
trampa del economicismo. La nocién misma de un sistema educacio-
nal colaborando en la produccién de conocimienio econdmica e
ideologicamente 1itil, apunta 4l hecho de que jas escuelas constitu-
yen instituciones culturales ademds de econdmicas. Al definir el
conocimiento de ciertos grupos como el legitimo para 1a produccion
y/o distribucién, mientras que &l conocimiento y tradiciones de
0tros grupos son considerados mapropiados como conocimiento
escolar, las escuelas colaboran no sélo-enla produccién de conoci-
miento técnico/administrativo Gtil, sino también en la reproduccion
de la cultura y las formas deolfgicas de log grupos dominantes,

Sin embargo, aun aqui, como lo demuestran algunas investiga-
ciones, como por-ejemplo el andlisis de Willis (1977) acerca de [a
cultura de la joven ciase trabajadora, fos estudiantes de las escuelas
frecuentemente rechazan el conocimiento y las ideologias dominan-
tes. La escuela puede servir también como un dmbito de produccion
de prdcticas culturales alternativas ¥/0 de oposicién, que no sirven

(al menos de manera directa) a las necesidades de acumulacion, le-
gitimacién o produccién del Estado o del capital. No existe una co-
rrespondencia simple de uno a une entre la economia y la cultura.
Sip embargo, como cuando aludimos a kas necesidades de legitima-
cion relativamente anténomas de las instituciones del Estado, existe
una dindmica cultural parcialmente auténoma que actia también en
las escuelas, y que no se reduce necesariamente a los resultados ¥
presiones del proceso de acumulacién del capital, o
Esta breve descripcion no comprende, por supuesto, todo lo
que las escuelas hacen, Sin embargo, nuestras afirmaciones princi-
pales son las siguientes: no podemos comprender cabalmente la
forma en que nuestras instituciones educacionales se sitian denitro
de una configuracién mds amplia de poder econémico, cultural y
pelitico, a2 menos que intenternos examinar las diferentes funciones
que realizan en nuestra formacién social desigual. Ademds, aunque
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necesitamos examinar los diversos roles que desempefian fas escue-
las, no debemos asuinir necesariamente que las instituciones educa-
cionales siempre van a desempefiar con €xito estas tres funciones.
La acumulacién, 1a legitimacién y la produccién, constituyen pre-
siones estructurales sobre las escuelas, no resultados inevitables.
En parte, la posibilidad de que la educacion no logre realizar lo “re-
querido” por estas presiones, se ve reforzado por el hecho de que
estas tres funciones son a menudo confradictorias. Por momentos
pueden actuar unas contra otras.

Un ejemplo de actualidad tai vez nos pueda ayudar aqui. En esta
época de crisis fiscal, la industria requiere menos empleados de al-
tos ingresos y altamente calificados. Esta necesidad declinante de
empleados calificados y los problemas de ingresos en baja causa-
dos por la crisis fiscal, estdn generando una crisis concomitante en
las instituciones educacionales y en el gobierno. Las clases pode-
rosas vy la industria han comenzado a cuestionar la necesidad de
tantos estudiantes de formacidn liberal. La base misma de acepla-
cién de los modos usuales de operar de la educacién, se ve amena-
zada. Para hacer frente a los problemas de la disminucién del apoyo
financiero y a los cuestionamientos a su funcionamiento, la burocra-
cia estatal y su aparato educacional (estimulados por presiones
econéinicas y por altos funcionarios dentro del gobierno) han intro-
ducido mecanismos altamente centralizados de costo-beneficio y de
contabilidad, “standards” mds ajustados, subsidios reducidos para
la educacion superior, la reintroduccion de los “basicos”, etc. Sin
embargo, durante este proceso, otros sectores de la poblacién pue-
den perder confianza en la autoridad y legitimidad del gobierno, si
perciben el ajuste como generador de desigualdad y como una limi-
tacién de los caminos que necesitan para progresar. Aqui chocan
dos de las funciones de las escuelas. La politica educacional queda

atrapada en una situacién contradictoria. Debe colaborar en la re-

creacidén de un orden econdmico ¢ ideoldgico relativamente estre-
cho, mientras gue mantiene su legitimidad a los ojos de los otros.
Asi, 1a necesidad de consenso del Estado, estd a veces refiida con
las presiones que le han impuesto las condiciones econdmicas
cambiantes (Apple, 1982¢).

En tanto este constituye un ejemplo relativamente simple, nos
sirve para destacar el hecho de que el aparato educacional a menu-

UNA VISION RELACIONAL DE LA EDUCACION 119

do queda atrapado entre varios imperativos potencialmente compe-
titivos. La “resolucién” de un conjunto de probi:emas puedc ex-ac}z:r—
bar otros. Dar respuesta abiertamente a los problemas.dé desigual-
dad faconémica, puede crear tensiones ocasi_-ona'.das. pdr Eés otras
funciones que la educacién “debe” Hevar a cabo. o
Asi,‘ al concentrarse s6lo en una de las funciones dominantes
que.el sistema educacional supuestamente desempefia ~-como ser su
rgl ‘@(folégico ¥y econdémico de colaborar en la reproduccién de la
divisién soci'al del trabajo— no puede dar cuenta de manera adecua-
d? de su posicién como dmbito para otra actividad. Como ha soste-
nido persuasivamente Roger Dale (1982 137), coalguier demanda im-
pues}a a la educacién, s6lo puede comprenderse cabalmente si se
percibe la relaci6n entre 1a misma y el resto de Jas demandas genera-
das estructuralmente en las escuelas, '_Y estas relaciones son, a me-
nudo, contradicterias. Volviendo a niestra antérior cita de I!'IO an
podemos cbservar que las fuerzas y conflictos econémicos no ;ggo:
tan por completo la manera en que deberiamos percibir lo que la
educacién hace. Los conflictos en torno al conocimiento y.ai poder
ala cui?ura Y a la polftica, se cruzan con determinaciones econémij
cas. Es importante lograr cierto grado de teorizacién acerca del modo
en que estas fuerzas y conflictos reproducen y contradicen las rela-
ciones de desigualdad mds amplias que existen fuera de Ia escuela.

La obtencidn de status y la clase

i En tanto la temadtica de los roles contradict{)rios‘que desempe-
fian las escuelas no ha sido un tema central enire aquellos que Zz-
tudian la educacidn, la cuestion de la relacién entre la ensefianza
Ia atcm‘zacién 0 re-creacidn de la desigualdad, no ha sido ignoraday
[l.a sqcmiogia de la educacidn en particular tiene una larga éx e;
riencia en el tratamiento de esta drea, tanto a través de sus trabal'jos
sgbre la obtencidn de status, como en las mas recientes investija—
ctones etnogrdlicas sobre la cultura escolar, que han surgidogen
respuesta a algunas de las debilidades de las investigacio b
la obtencidn de status. shsiones sobre

5 Desafortunadamente, ambas dreas de Ia sociologia de la educa-
€10n han tenido una inclinacién estructural menor 2 Ia que podrian
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haber tenide. Ademds, han sido desafiadas por algunas de Tas mis-
mas razones por las que 10 ha side también el dominante y mds
psicologista modelo del “rendimiento”. Y aungue han considerado
seriamente algunos punios de Hogan acerca de 1a paturaleza politi-
colecondmica de la institacion (en, por ejemplo, los persistentes
intentos de los investigadores de 1a obtencion de status por vincu-
Jar e} rendimiento en la escuela con 1 estructura ocupacional fuera
de ella), han tenido menos éxito en el reconocimiento de los otros
conflictos y funciones de puestro sistema educacional. La “des-
igualdad” no-puede set vista como un instrumento de las relacio-
nes de dominacion’y explotacion estructural. La eleccion ocupacio-
nal por parte de 10s individuos, represesita en forma insuficiente 1a
dindmica y estrictura de clases. D¢ hecho, la estroctura ocupacional
no e semeiante a 1a estructura de ¢lases (Wright, 1980y, Y, final-
mente, como hemos observado, {as escuelas hacen mucho mds que
vipcularnos a un status ocupacional determinado.

Examinemos ahora en forma mas detatlada la investigacién so-
bre la obtencién de status, ya que sus fortalezas y debilidades con-
cepiuales ¥ empiricas suministran el contexto para el impulso nece-
sario para las afirmaciones que haremos aquf. Tal vez la mejor mane-
ra de analizar estas cuestiones consista en ¢contraponet, uno contra
otro, los programas de investigacién sobre la obtencitn de status y
aquellos etnograficos, ¥ examinar los argumentos de cada uno.
Como veremos, a menudo encontraremos gna divisidn bastante
amplia dentro y entre estas dos aproximaciones.

Aungue desafortunada, esta divisidn enire una sociologia de la
educacién inferesada en investigaciones a gran escala, estadistica-
mente complejas, sobre 1a obtencidn de status por uf lade, € inves-
tigaciones a menor escala y mas intensivas de las caracteristicas
ipiernas por otro, s actualmente bastante grande. Es casi como si
10s dedicados a las ciencias “hlandas” nunca leyeran a los dedica-

dos a las ciencias “duras”, y viceversa. Basta con leer sélo dos pu-
blicaciones para encontrar prucbas de esia divisién: Sociology of
Education en los Estados Unidos, y una nueva publicacion inglesa
gue promete Sef bastante interesante, ¢l British Journal of
Sociology of Education. La primera contiene investigaciones relati-
vamente a-tedricas pero estadisticamente sofisticadas; ja segunda
contiene principalmente articulos tedricos, historicos ¥ etnograficos.
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. Exislen, por supuesto, otras divisiones dentro de este tipo d
literatura, algunas de ellas, como veremos, igualmente si 'nil’P ; t'e
vas. El debate entre lag aproximaciones marxistas y aquelglas ;J?s;
das en la estratificacidn, para el estudic de tos beneficios que .
p};,eden obtener de la educacidn, se estd tornando serio La?iiscie
suzn emre'el interaccionismo simbdlico v los andlisis .es‘trﬁcturale:;
m/as marx1}stas de las caracterfsticas internas de las escuelas contil
nia y es atin bastante intensa (Apple, 1978). Muchos de los éomenw
tarios que haremos en esta seccidén se relacionan cen esias milii-
ples divisiones y cémo han conducido a un sustancial y fructifero
prc‘)grama de investigacion sobre el problema mdés general de la rela-
¢ién emr‘e la educacidn y la reproduccién econémica y cul :
las relaciones de clase. ' y oultorel 4o
E! interrogante basico que la investigacién sobre la obtencié
de status busca responder, es el siguiense:;cudl es ¢l balance entrn
las ca’raf:teristicas atribuidas y logradas, en ia determinacion del fuEj
furo éxito edugaciona‘] y ocupacional de un individuo? {(Wright
197‘%}: 77). Los investigadores de la obtencidn de status también in:
vestigan esta cuestion con respecto al nivel de ingreso de los adul
tos. Muchps de los estudios longitudinales emergentes de est;
apr(.}mmacién, han buscado investigar la relacion eﬁtre la obtencid
desigual de educacién y la estratificacion social. La idea sub acentz
en lg cugi se basan dichos estudios, s que las investi zcione”
l(?ng;tudmaies sobre la relacion enire la realizacidn académigca S
ejemplo, la ocupacién o nivel de ingresos futuros, “nos van 3 ;pOY
(‘1&5’ a comprender no séle “quiénes terminardn d(’)r;de’ sino tamb)'/?“
como llegan all?”.” (Kerckhoft, 1980 viii}. -
Laltre}dicién en fa cudl se basa esta investigacion se destaca por
su sofisticacién estadistica, una sofisticacién que ha aum-entfd.
ciarftmegte durange la Gltima década. Deberia ser elogiada tanto 00
su énfasis en el re-andlisis de sus trabajos previos a la luz de lljoz
nuevos avances metodolégicos, como por el intento de sus précti-
came? de crear a partir de investigaciones de otros*. Finalmente
deberia ser reconocida por haber jugado un rol bastante importan&;
{aunque tal vez menor de lo que se hubiera deseado) en la delibera-

(198%5 (j;alr_]bpartc _de ia investigacién reciente es resumida en Kerckhoff
R ibro valioso dentro del contexto de este programa de investigacidn
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cién politica a nivel nacional. Sin embargo, queda clarc que la inves-
tigaciGn estd poco teorizada en importantes aspectos. Todo 10 que
significa queda opacado, porque st fundamento tedrico contintia
siendo problernético. Si ella responde completamente & la cuestitn
de “cémo Jlegaron alli”, o a c6mo debemos pensar acefca de qui€nes
son “ellos”, permanece COMO UnNA pregunta abierta.

Por ejemplo, la relacion entre la obtencidn de educacion y la es-
fructura ocupacional, atin tratada de manera elegante, descansa s0-
bre una particular visién desarticulada de nuestra economia. Repre-
senta y teoriza a la clase como variable esencial de manera insufi-
ciente. Aqui nos referimos 2 1a clase no como el lugar gue uno oot
pa en ugia determinada escala ocupacional (como por ejemplo la co-
nocida escala de Duncan), sino como uf complejo montaje de rela-
ciones culturales y ecorngmicas que ayudan a constituir 1a produc-
ci6n, el consumo y el control del trabajo y del capital econOmHCo Y
cultural®

. EJ significado de estas cuestiones acerca de la clase y del con-
tro} del trabajo y la produccién estd en parte documentado por
Wright (1979) en su interesante critica a la wradicién de la investiga-
cién sobre la obtencidén de status. El sostiene que los fundamentos
te6ricos de este programa descansan sobre una unidad de apalisis
concreta, Esta estd constituida por el individuo atomizado. Es decir,
“log resultados atribuidos a los individuos constituyen ¢l objeto
esencial de investigacion. ¥ las causas de estos resultados son per-
cibidos en gran medida como operando 2 traveés de individuos”
{(Wright, 1979: 70). Wright contintia, afirmando que:

“[Mientras que] el parametro para debatir 1as posiciones ocupa-
cionales fen la teoria de la obtencidn de status] s¢ basa en eva-
luaciones sociales de posiciones, y por lo tanto tiene un caréc-

4. Aungue éste constituye un tema mby complicado, el lecter interesado
tal vez desee seguir el argumento acerca de cémo se interpreta la clase a taluz
de los anslisis de las recientes oriticas marxistas a la investigacion sobre 1a
obtencién de status, como ser la de Erik Olin Wright; o parie dei andlisis his-
térico y empirico sobre la formaci6n de clase, la cultusa y el proceso de wrabajo
en Europa y Estados Unidos. Ver, por ejemplo, Poulantzas (1975), Edwards
{1979}, y Clarke, Critcher y Johnson (1979). Para un andlisis histérico del rol
de 1a educacion en la formagion de clase en Estados Unidos, ver Hogan

(1982).
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ter supraindividual [...] Ia dindmica esencial de la teoria, sin em-
bgrgo, es concebida casi en su totalidad en el nivel de los indi-
v_1‘duos atomizados. Las estructuras sociales tienen consecuen-
cias porque estén encarnadas en los individuos, bajo Ia forma
de caracteristicas personales. La estructura de clases es consi-
derada como relevante en el andlisis {...] sélo en tanto constitu-
ye uno de los factores que dan forma a los logros y motivacio-
nes de los individuos. Fi interés de 1a teorfa tiene que ver con la
.ambucién vs. el logro como determinantes de los resultados
individuales, y no con la estructura de los resultados mismos
[...] El punto es que en las teorfas de la obtencién de status [...]
las est.ructuras sociales son consideradas interesantes en tanto
coacciones o determinantes de las acciones y resultados de los
mc’hy}duos. Salvo algunas excepciones, tienen poca relevancia
teérica por si mismas.” :

{Wright, 1979: 70)

Asi, Wright sostiene que la falta de una adecuada teoria de la
estructura social y de la politica econdmica, una que sea especifica
de nuestro tipo de formacitn econdmica, hace dificil a los investiga-
dores de la estratificacién comprender cabalmente la relacién entre
la educacién y los beneficios desiguales. Lograr dicha comprensién
requerirfa de una unidad de andlisis diferente, una perspectiva total-
mente desarrollada de la clase social, en lugar del individuo
atomizado.

En suma, se ha sostenido que esta clase de investigacion se ve
debilitada fundamentalmente por st nocién poco desarrollada de
clase, su eleccidn del individuo en lugar de Ja estructura social y las
clases sociales como unidades de andlisis bésicas, y sus presuncio-
nes atedricas sobre las ocupaciones y la divisién del trabajo
{Wright, 1980).

3 Estos no son “meros” puntos teéricos. Han suministrado tam-
bxcfn las bases para un interesante programa empirico de orientacién
mds estructural, Las recientes investigaciones realizadas por Wright
(}5979) han aportado conclusiones bastante importantes aqgui. Por
gjemplo, es mds conveniente la utilizacion de la clase que fa de sta-
tus en la prediceidn del éxito individual (Wright, 1979: 126) Cuando
la clase es la unidad de andlisis mds importante, queda claro que en
{a actual estructura de clase de Estados Unidos, los gerentes reci-
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ben mayores réditos de su educacion que los trabajadores (Wright,
19779:.165). Més adn, algunos datos indican gue “|a posicién decla-
se constituye una variable explicativa tan poderosa como el status
ocupacional en la prediccion del ingreso” (Wright, 1979: 225).

Pero ;qué hay de las ventajas de la raza y ¢! género? En tanto
resultaria histéricamente incorrecto y conceptualmente ingenuo re-
ducir todas las cuestiones de género y 1aza a aquellas de clase, la
investigacién sugiere que cuando la categorfa de clase (definida de
un modo més completo y adecuado que en la mayor parte de la le-
ratura referida a la estratificacion y a la obtencion de status} es con-
trotada, otras diferencias referidas a los beneficios que brinda la
educacién se reducen. Esto se verifica en las diferencias entre ne-
gros y blancos (Wright, 1979 195) y, en menor medida, entre muje-
res y hombres (Wright, 1979; 216). Aqui, la verdadera cuestion es
comenzar a indagar acerca de por qué existe una copcentracion tan
grande de mujeres y miembros de grupos minoritarios dentro dela
clase trabajadora y mds especificamente atin dentro de fracciones
particulares de dicha clase. ;Cémo se cruzan la raza, el género y 1a
clase en el capitalismo contemporineo? Wright (1979: 201, Esio es
dificil de comprender cabaimente dados los baches teéricos existen-
tes en gran partc de la bibliografia actual.

Esto no significa que los resultados de esta tradicidn de inves-
tigacién sean insignificantes. Por cierto, muchas de las conclusio-
nes y de los procedimientos técnicos empleados para generarias
son bastante interesantes, Podemos hallar un ejemplo en un informe
reciente de Jencks y sus colegas, jquién sale adelante? (1979). Las
conclusiones (muchas de ellas pertenecientes a Michael Olneck en
su analisis de los efectos de la educacion) son a menudo bastante
provocativas. Olneck sostiene, por ejemplo, gue ios negros reciben
pocos beneficios sustanciales si completan sélo el cicle secunda-
tio, y que tienen posibilidades de recibir beneficios importantes, s6io
aquellos negros que terminan sus estudios universitarips. Tat infor-

macion puede (y deberia) hacernos postular algunas importantes
preguntas scbre puesira intencién de mejorar la reforma curricular.
Se suma a esta el hecho de que la graduacion secundaria parece

& Ver también Women's Studies Group {1978), Reich {1981), y Omi y
Winant (en imprenta). ’

UNA VISION RELACIONAL DE LA EDUCACION 128

recompensdr mejor a aguellas personas gue provienen de una posi-
gidn refativamente ventajosa.

“L.os hor{;b_res que provienen de posiciones menos ventajosas
df:%)cn asistir a la universidad para obtener beneficios ocupa-
cionales importantes de su educacidn”.

{Jencks et al., 1979: 174-175Y

Hstos descubrimientos son, por cierto, interesantes. Pero, nue-
vamente, sin un andlisis mis serio de la economfa politica de nues-
tro lipo especifico de formacién social, dichos descubrimientos ca-
recen dfa un marco coherente que 11os p_ermitéi integrar esta y otra in-
formacién dentro de un programa estructural viable, Su significado
es, de heeho, poco claro.

. La ir):\iesﬁgacién sobre la obtencion de statas, aun en sus traba-
jos empiricos mds interesantes, ha sido objéto de 4l menos diguna
critica seria de importancia para nuestra argumentacion en este en-
sayo. Ha tendido a tratar a las escuelas como cajas negras, Conffa
en gran medida en os cuestionarios, en diferentes tipos de tests, en
registros oficiales, entrevistas, etc., pero casi nunca se introduce en
las escuelas para descubrir cémo se lega a los resultados que apa-
recen en dichos registros. Nunca se observa en carne y hueso a los
estudiantes, maestros y adminisirativos que realizan todo esto.
Aun aguellos investigadores que ~como Bowles y Gintis (1976)-
han criticade la actual investigacion de aguelia tradicién, y que per-
tenecen a la izquierda politica, han caido en la misma trampa. Toda-
}fia Fratz_m a las escuelas como si las caracteristicas internas de estas
instituciones fuvieran poca importancia sociolégica o, incluso cuan-
do son consideradas, no se las indaga de en forma directa. En el
caso de Bowles y Gintis, este ha constituido un problema particular

desde el momento en que, como lo han demostrado recientes etno-’
grafias marxistas, la correspondencia entre lo que se pretende que
se 'en.seﬁe e las escuelas y las necesidades de un mercado de tra-
bajo jerdrquico no estd del todo clara. Como ya hemos sefialado, los

X 7‘.h}35 importante destaear que casi todos estos trabajos fueron realizados
50! lre ombres. Por lo tante no representa en forma suticiente, v reproduce en
parte, 1a estructura de dominacion patriarcal en la sociedad.
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estudiantes de la clase trabajadora, por ejemplo, a menudo rechazan
expresamente los antecedentes, el curriculum explicito y oculto, y
fas normas que se ensefian intencionalmente en las escuelas
(Apple, 1982c). La confianza en datos “externos” y “objetivos™ ha
hecho dificil a Bowles y Gintis, asf como también a otros investiga-
dores de la estratificacién, no tratar a las escuelas como cajas ne-
gras. Desafortunadamente, en esta aproximacion se omite qué es lo
que realmente se ensefia, qué es lo que realmente se aprende, qué
es rechazado y cémo las vivencias de los actores de raza, clase y
género mediatizan los resultados tan bien estudiados por los inves-
tigadores de la estratificacién.

La necesidad de dicha investigacién no ha sido ignorada dentro
de latradicidn de la investigacién de la obtencidn de status. Dos de
los investigadores de mayor sofisticacién empirica dentro de esta
tradicién, han sostenido recientemente —de hecho con bastante
fuerza— que para avanzar en forma sustancial en nuestra compren-
sién de qué hacen realmente las escuelas, necesitamos saber mucho
més acerca de qué ocurre en el interior de dicha institucidn
(Kerckhoff, 1976; Sewell y Hauser, 1980; Weis, 1982). Estdn sugi-
riendo claramente un programa de andlisis etnografico.

Dentro de la caja negra

Al examinar un aspecto de las divisiones de la sociologia de la
educacién, y al explorar algunos de los debates dentro de ese aspec-
to, no deseamos dejar la impresién de que los analisis etnograficos
pueden responder a todos nuestros interrogantes (no pueden); Tam-
poco deseamos que el lector piense que no existe ninguna division
dentro de este aspecto, el cual es igualmente contencioso (existe).

En 1o teGrico, buena parte de la investigacién etnografica estd
més en deuda con la sociologia de inclinacién fenomenolGgica que
con los procedimientos y estilos lingiiisticos de la investigacién
sobre estratificacién. En lugar de concentrarse en técnicas de
muestreo a gran escala, uno actda como observador participante.
En Tugar de examinar los datos sobre ocupacion e ingreso, se exami-
nan las préicticas culturales dentro de la escuela. El investigador
pasa largos perfodos de tiempo dentro de la escuela, examinando las
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rormas sociales y los significados informales e implfeitos “negocia
5 i ) ; 3

dos™ que aplican los actores en un escenario determinado Woods

(1979) afirma que: .

“La‘aproxm_laci.én sociolégica que inspira [este] trabajo deriva
del interaccionismo simb6lico. Este se concentra en como el
mun_do social es construido por Ja gente, c6mo se esfuerzan
contmuamente por darie al mundo un sentido y asignar signifi-
cados ¢ interpretaciones a los hechos ¥ & los simbolos utiliza-
dos.pz‘zra representarlos. Pone énfasis en lag construccior;es
subjetivas de los hechos por parte de los estudiantes y maes-
gros_,’ y no en las presunciones que hacen acerca de ellos los
socm‘logos', ¥ concede una importancia fundamental al proceso
de a}s:gnamén de significado y de definicién de situaciones. De
aquf & ér%fasis en las *perspectivas’ —los sistemas media'nté los
cualés asignamos sentido al mundo-- yén log difercnfes ‘con-
textos’ que influyen en la formacién y funcionamiento de estas

perspectivas. Hstos sistemas perceptuales estdn, entonces liga-

dosala accuﬁx}. Asl, la accion estd impregnada de los sigr;ifica-

dos que le asignan los participantes, y es revelada como una

mezr{i:ﬁ de estrategias, adaptaciones y acomodamientos. Don-
dequiera que vayan dentro de la escuela, los estudiantes y

Maestros estin continuamente regulando, calculando. ne o~
ciando, actuando y cambiando.” e

{(Wodds, 1979: 2)

. Tal regular, calcular, negociar, actuar y cambiar, por supuesto
txenf: lugar. Y es importante saber cémo ocurre, c6mo la realidad de
1{1 va.d.a escolar es producida continuamente por nuestra interaccion
s:gn:fEFante, Aun asi, el mero hecho de que 1a realidad sea construi-
da socialmente, no indica “cémo ¥ por qué la realidad es construida
d? determinadas formas, y c6mo ¥ por qué determinadas construc-
ciones de fa realidad parecen tener el poder para resistir la stgbver—
sion” (Whitty, 1974: 125). De esta manera, tos trabajos etnogrificos
muy.a menudo fracasan en el logro de algo que Karabel y Halsey
consideraron como esencial: un reconocimiento ¥ una teoria estruc-
turaf que dé cuenta del poder desigual del capital ec.onémico I-
tural dentro de las escuelas, s

Esto no significa que toda la actividad en instituciones como las
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escuiglas deberia ser reducida 2 formulacionss tedricas abstiactas.
Significy, sin embargo, que ana debilidad impoftante de dicha in-
vestigacion la constituye el hecho de no tomar io suficientemente
en serio que la clase y 1a cultura, la reproduccion , a disputa y la re-
sistencia, v la contradiceiGn aparecen enla vida cotidiana de maes-
tros, nifios y padres. Elos son todos actores de clase, de género ¥
de raza, no simplemente actores individuales. Las contradicciones ¥
tensiones entre y dentro de las clases, entye camppo y cindad (y por
1o tanto dentro de determinadas economias politicas lociles), entre
sexos y razas, efc., son experimentadas por las comunidades locales
y por las escuelas como aquellas investigadas por la mayoria de los
observadores participanies. A pesaf de 1a riqueza y valor de estas
descripciones etnograficas, a pesar de su ayuda pafa permitir que
nos introduzcamos en 1a caja negra de la institucidn, con frecuencia
nos dejan con el interrogante de qué significa todo ello. (Cdomo po-
demos entender a las escuchas elementales en Estados Unidos, por
ejemplo, sin situarlas en la dindmica de clase y género? La gran
mayorfa de los maestros de las escuelas elementales son mujeres, un
ntmero abrumader de 1os directores soh hombres, y ©stos patyones
de empleo constituyen parte de la division sexual ¥ social del yraba-
jo. Esta sitnacion es estructural, aunque no abstracta —es vivida
todos los dfas en las escuclas (Kelly y Nihien, 1982b; Apple, en
imprenta).

En gran parte de 12 investigaci6n etnografica en educacion efi-
contramos problemas sorprendeniemente similares a aquellos halla-
dog en la bibliograffa sobre estratificacién social. Uno a menudo se
encuentra con una nocidn de clase social poco desarrollada, ligada
de manera insuficiente a la economia politica de las Areas en estu-
dio. Las apreciaciones sobre la forma y contenido cultural de los es-
tudiantes v de la escuela, cualesquiera que sean sus progresos por
sobre ta mayor parte de la investigacion sobre la obtencidn de sta-
tus, todavia estdn Menos ligadas a la literatura sobre las culturas de
clase, raza y gériero de lo que deberian (Clarke, Critcher ¥ Johnson,
1979%; Womien's Stucies Group, 1978). Y, finalmente, esta Aproxima-
¢i6n ~y esto se verifica en muchas etpografias y en muchos estu-
dios sobre educacion ¥ astratificacion— carece de un importarite ele-
mmiento histérico. No estd lo suficientemente conectada con los cam-
hios producidos con &l paso del tiempo en la division y controt del
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i _n _igs continuas alieraciones ¢a la composicidn de cla
y.con las funciones histéricamente cambiantes del .Estado enl o
ferente a la educacidén, Bste dltimo punto, come hemos visto o
nuestro ejemplo anterior, s¢ torna especialmente ceitico en & oo
de lo que se ha denominado 1a crisis fiscal del Estado .Co.rho P.Ocas
e 1a tradicién psicolégica dominante de inves..tigac-i.éﬁ a1 :(; cn-
ci6n, las escuclas —todavia con demasiada '£'recuenc§am ne s‘oucaj_
tuadas en forma conciente dentro de la dindmica hist;iri a onte
cambiame de la sociedad de la cual forman parte. camente
Nos ha quedado aqui una interesante prédica. La investigaci6
;obre 1a.ob£encién de status ha sido fuertemente cri&icacté or no
introducirse d.entro de la caja negra de la es_cu'el.a. .Se ha déswzrp(?; 20
£on gran Fap-ad_ez upa tradicién de inv_es_tigaciﬁn etnocfz’:fic; ? .
oﬁ:c—:ce un lm pOrtagie contrapeso a aquellos_ anélzisis dé{:)rientac']?e
mds estadistica. Sin embargo, aungue ambas secom lement o
este se.ntido, se hallan i gualmente-sujetfa.s. aﬂmras. .impgrtant: o ‘311
cas. nguna de ellas se ha dedicado rigu.r(}samer.;te a '\..nali'S Critl_
relaciones que existen entre sus interrogantes ¥ datos ‘}as c:‘mI _aS
nes estructurales ligadas a la organizacién y control dc‘ﬂyti Jo) u€§U0~
lar de formacidn social en la cual vivimos. De la misma minj e
bas han empllcado nociones poco teorizadas de economia zzm
cultura. Y, finalmente, cada una de ellas ha ignorado sism’:m't:?{3 ’
mcj,nie las complejas dindrmicas e imerrelacion;s entre clase ez o
mia y cultura. Fs este nexo —las interconexiones dialécticz{s cj:ntr(;n;m
relaciones de dominacidn y explotacion, la forma y el contenido ‘;S
t}ara} v los -modos de produccion dominantes— el que sé hac cor.
tido en el foco de la investigacion “culturalista” sobre el £ 10“&"
dpctwo de la educacién. Bsto es lo que se ha denomihado lljegrO-
ciologia del conocimiento escolar”, R

La sociologia del conocimiento escolar

Es Atic i
Culmr;a; teinatgals que giran alrededor de la economia, la clase y la
: entro de la escuela ne apareci ! :
. . ecieron en cscena en fo
enting. ] ecedi 7] iaacio.
Ecs ; Estdan precedidas por mas de una década de investigacio-
e gunas conceptuales, otras empiricas— y ahora han estableci
1 P - . )
rmemente fo que podria denominarse una problemdtica
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culturalista critica deptro de los estudios socioldgicos sobre la es-
cuela. :

Ha habido un enfoque dual en estos estudios culturalistas. La
cultura ha sido analizada como experiencia vivida y como mercar:
clg. Bl primer enfoqie examina Ta culfura OO producida en la inge-
raccién continua ¥ COMO 1n terreno en el cual son vivenciados 108
signiﬂcados y antagonismos de clase, género Y raza. Bl segundo
percibe a la cultura como ud producto, cOmo una serie de artefactos
producidos para ser usados. Ambos son necesarios, ¥ ambos han
estado presentes en 1a investigacién gue S¢ ha desarroliado. No
yamos a presentar una historia detaltada del desarroflo de las tradi-
clones gire estas investigaciones gepresentam: Tales analisis pue-
den ser hallados en otros trabajos (Apple, 1976, 1978, 19795
Grierson, 1978; Karabel y Halsey, 1977, esp. cap- 1)- Sin embargo
yamos a trazar brevemente algunos de los fundamentos histdricos,
conceptuales ¥ politicos sobre los cuales han descansado.

A fines de los abos 60y principios de tos 70, cuando el analisis
estructural de 1a forma y contenido cultural dentro de las escuelas
permaneoia relativamente inexplorada en la sociologia de la educa-
cidn en Fstados Unidos, en ofras partes se estaban haciendo incut-
siones en este terreno. En Inglaterta, por ejemplo, 12 pubiicac_ién de
1a coleccion de Michael Young Knowledge and Control (1971).
sefialé el creciente interés en los origenesy efectos sociales de la
organizacion ¥ seleccién del conocimiento curricular, Young

Bernstein (1977, Bourdieu y Passeron (1977) y OLos en Buropa,
1a forma en Gue

sostuvieron que 12 organizacion del conocimiento.
se lo transmite ¥ 12 valoracion de su adquisicion, constituyen facto-

res cruciales en 12 repmduccién cultural de las relaciones de clase

en las sociedades industriales.
En Estados Unidos —muchas veces como reaccion a 12 otienta-
ci6n positivista ¥ técnica que dominaba gste campo (lo que hemos
denominado apteriormente COmMo {a tradicién del “rendimiento”)—
surgieron cuestiones similares. Sin embargo, no surgieron tanto de
la sociologfa de 1a educacién como del campo del curriculum, Fuer-
teynente influenciado por 1a teoria critica y 1a sociologia del conoei-
miento, COMo también por el resurgifmento del didlogo marxista ¥
neo-marxista, e hicieron intentos Por ligar el conocimiento general
T lieito como implicito— hallado en las escuelas, con las 1e-
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laciones de dominacid i
acion | én y subordinacidn exi i
o (Applt, 1979). n existentes fuera de la ins-
En Est i
tenﬂganfe:dgs ;jmdos, Inglaterra y Francia, se sostavo que losin
a mayoria de los sociél ' |
: logos de la editcaci
curriculum ; tucacion y de
” esmgan, ocultaban el hecho de que las relaciones de poder rialei
e ;ziresentes en sus modelos de investigacién y en las
?05 S;;e : ’Eas esde Ias cuales escribian. Como afirma "-Young (1971
vegtiga:; (;:xngos esFaban apios para “tomar” como problemas de irz’
: propios, aquellas cuestio . :
Cstigacion 108, nes generadas por el
; : el apa
birz:sn;stéanvo e?clsEente, en lugar de “crearlos” elios mismos gnrtar;o
obre C ' rmd ' . ’
o ]C e r:rg-cul‘um, se af.trmo que Jas temdticas de ia eficiencia y
o ;I imiento meritocratico habian despolitizado el campo
o Higs : ompleto. Las-cuestioncs de “técnica”’ habian reemplazago
fas s iert’cs y esenciales termiticas politicas y éticas sobre qué
qLZ e i:namos ensefiar y porqué (Apple, 1974) e
S 1N iz " '
e GI:ESGS/ que gm:ircm este programa de investigacion a
que surgia en la década precedente, fueron tres:

a) reempl “ isis indivi i
)G‘i{me Spezzt.ar iel lenéhsxs individualista y meritocrdtico de las rela
re la educacion y la desi i -
lones entre 12 esigualdad social”
ciacién mds histérica y estructural; - porame e
b} “reemplaz imaci :
irwesﬁ gpa:iz;r lasbapr(;x1mac1ones objetivistas y psicologistas” a la
. n sobre el rendimient mi
o académico y ¢l i
colar, R . e y el curriculuim es-
ol por un afxal.ms socio-politico” de aquello que €3 considera
S o?lo conocimiento escolar legitimo; y I ]
c) desafia imac irectivas
v ;: z:‘}as- aproximaciones directivas y orientadas 2 la eficien
écnica, a la organizacién y control de las aulas y escue-

las, y reemplazarlas ¥
, . por una “perspectiva soci i i
basada culturalmente”™ (Wexler, 19981b: 2 clalmente inferacivay

Las es 3 ibi .
« “pmceszlgelas cra;? percibidas no sélo como dmbitos en los que
a gente”, sino también instituci

‘ ‘ como instituc “
B o iones que “proce-
saban o imiento” (Young, 1971). Uno de los puntos princii) al

cho, era la compleja relacié boce.
e cidn enire estas dos clases de “proce-
s recono;:. n érminos de los conceptos introducidos previamente
s recor 10;0 que las practicas escolares se debfan relacionar n(;
S eion 1Nprob1e.:r‘na5 del rendimiento individual, la seleccion oca

y 1a movilidad, sino también con los proceses de acumula
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cién del capital, de legitimacion y produccién, Tomando un concep-
to clave de (ramsci, esta investigacién buscaba determinar como se
mantenfa la “hegemonia ideoldgica”. (Como se relacionaba el con-
trol de 1a cujtura y el significado, con la reproduccion de (y mds far-
de, resistencia a} nuestre orden sociofecondmico? El trabajo inte-
lectual de este periodo estuvo dedicado principalmente 2 la critica
de 1a ideologia (Wexler, 1981a: 259).
#= g ideologia era generalmente entendida de un modo althusse-
" viano. Como afirma Mouffe (1979), Ia persona individual no consti-
tufa “la fuente originaria de conciencia, la irrepeidn de un principio
subjetivo en un proceso histérico objetivo”. Por el contrario, la
conciencia v el significado estdn construides y “constituidos™ por
préciicas ideoldégicas preexistentes a los sujetos humanos y que
“producen subjetividad”. Asi, “1a ideologia es una prictica que
_ produce sujetos” (Mouffe, 1975 IWE
" Para los investigadores criticos de ambos lados del Atldntico,
entonces, 10s recursos simbdlicos organizados y transmitidos en la
escuela no eran neutrales. Por el contrario, eran conceptualizados en
términos ideoldgicos, como el capital cultural de grupos especifi-
cos. Bl mismo (aungue esta cultura si tenfa vida propia) funcionaba
para recrear las relaciones de dominacién y subordinacién mediante
el posicionamiento de los sujetos dentro de discursos y relaciones
ideolégicas mds amplias. La cultura de ]a escuela constitufa, por lo
tanto, un dmbite de conflicio ideoldgico, ¥y no simplemente una se-
tie de hechos, habilidades, disposiciones y relaciones sociales que
debifan ensefiarse de la manera mis eficiente y efectiva posible.
Para Bernstein, por ejemplo, el acento estaba pucsto en ¢émo un
determinado segmento de [a clase media se reproducia a si mismo
mediante el control de} aparato curricular y pedagdgico de la escue-
1a. En el trabajo de Bourdieu y Passeron, uno podia ver como el ca-
pital cultural de grupos de élile actuaba en las escuelas y universi-
dades para reproducir los limites de clase, tanto dentro como fuera
de los grupos dirigentes. Esto se logrd, en parte, porque e} sistema
educativo era relativamente auténome respecto de las necesidades
de 1a produccién. Fue esta misma autonomia Ja gue le permitié reali-

8. Ver también Althusser (1971). Como veremos luego, esid posicién ha
sido fucriemente criticada tanto polftica como conceprualmente.
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»ar su trabajo ideolégico®. Otros investigadores siguieron caminos
similares, examinando ¢émio las principales formas dei curriculum, la
pedagogfa y la evaluacion gontribufan a la recreacién de la hegemo-
nia ideologica de las clases dominantes de maneras igualmente su-
tiles y complejas. Sin embargo, lo que unia a estos investigadores
era su persistente interés por la cultura, no sélo la economia, y por
la relaci6n entre ko que en realidad ha ocurrido dentro del sistemna
educacional v las estructuras de dominacion y explotacidn fuera del
mismo. El objetivo —que se volvié mds sofisticado con el paso de
los afins— era comenzar a integrar los andlisis estructurales serios
con estudios 'sobre la caltura vivenciada y como mercancia de la
gscucta. Kl problema era integrar de manera coherente los niveles
DHCrO ¥ TNACTO.

Este intento integrativo es resumido por uno de hesotros en un
pasaje de un volumen anterior. Allf se sugerfa que, para superar a la
investigacién previa sobre qué hacen las escuclas y quién se bene-
ficia con su actual organizacidn y coritenido, se debia indagar en
tres dreas.

Debemos examinar criticamente ne sélo “como un estadiante
[puede] adquirir mds conocimiento” (la cuestion dominante en el
campo orientado a la eficiencia), sino también ;“por qué y como de-
terminados aspectos de la cultura colectiva son presentados en la
escuela como conocimiento objetivo y fdetico™? ; Como, concreta-
mente, el conocimiento oficial puede representar confighraciones
ideolégicas de los intereses dominantes en una sociedad? ;Como le-
gitiman las escuelas estos modelos de conocimiento lintitados y
patciales como verdades incuestionables? Estas preguntas deben
ser postuladas al menos en relacidn a tres dreas de la vida escolar:

1) c6mo ias ratinas diarias bésicas de las escuelas contribuyen al
aprendizaje de estas ideologias por parte de los estudiantes;

2j como las formas especificas del conocimiento curricular reflejan
estas configuraciones;

3) cémo estas ideologias son refiejadas en las perspectivas funda-

9. Ver gspecialmente el dltimo capitulo de Bernstein (1977). Bernstien
{1982) constituye un intenfo adn mds ambiciose de desarrollar una teoria que
relacione la clase, la cultura y 1a ideologia.
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mentales que los mismos educadores emplean para ordenar, guiar
y asignar significado a su propia actividad.

La primera de estas preguntas se refiere al curriculum encubierto
en las escuelas —la ensefianza tcita de normas, valores y disposi-
ciones, llevada adelante simplemente por el hecho de vencer y vivir
dentro de las expectativas institucionales y rutinas de la vida diaria
de las escuelas durante algunos afios. La segunda pregunta nos
exige un andlisis mds problematico de! conocimiento educacional,
prestar una mayor atencion a la “materia” del curriculum, de dénde
proviene el conocimiento, a quién pertenece dicho conocimiento, a
qué grupos sociales apoya, etc. La dltima pregunta busca que los
educadores estén mas concientes de los compromisos ideolégicos
y epistemoldgicos que tdcitamente aceptan y promucyen mediante
ia utilizacién de determinados modelos y tradiciones en su propio
trabajo —un positivismo vulgar, sistemas de direccidn, el estructural
funcionalismo, un proceso de etiquetamiento social, 0 la modifica-
cién del comportamiento. Sin una comprension de estos aspecios
de 1a vida escolar que los conecte seriamente con la distribucién, la
calidad y control del trabajo, el poder, la ideologia y el conocimiento
cultural existente fuera de nuestras instituciones culturales, 1a teoria
educacional v la actividad polftica pueden tener un impacto menor
al esperado (Apple, 1979: 14).

Aungue tal examen critico del conocimiento, de las relaciones
sociales v de los compromisos ideolégicos no alteraria por si mismo
ni a la educacion ni 2 la sociedad, dicho programa de critica era vis-
jumbrado como el primer paso en la generacién de una investiga-
cién y una prictica més emancipatoria. Creian que era necesario te-
ner en cuenta tanto'el interés de los etndgrafos en la vida cotidiana
dentro de la escuela, como el interés de los investigadores de la
estratificacién en las instituciones, mds alid de las escuelas. Sin em-
bargo, en lugar de una mera descripcién de jos modos en que los
actores construyen € interpretan socialmente a la realidad, la reali-
dad misma:fue percibida en forma critica, como una construccién
ideoldgica relacionada con la hegemonia de clase, raza y género. Y
el principal concepto organizador, en lugar de ser la seleccion ocu-
pacional individual, estaba representado por la reproduccién de las
relaciones de clasel®. En palabras de Wexler (1983), tal criticismo im-
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plicaba “eliminar el velo de neutralidad, al revertir el proceso social
cognitivo de transformar a los valores en hechos”. Sin la revérs‘cii’)a
de sste proeeso, 1o tendriamos dénde eomenzar., ’
Por st'questo, existian problemas con algunas de estas primeras
formulaciones criticas. Ellos sostenfan que era relativamente simple
hace?' una “fectura” ideol6gica de un texto, que 1os intereses soc?a-
les siempre estaban “representados™ en el curriculum y la ensefian-
za de manera tan sencilla como un espejo que refleja una imagen
Al:guna vez esto puede ocurrir, pero no es lo mds frecuente!! Ade:
mds, fufaron la expresién de una postura segiin 1a cual fas es;:uelas
necesariamente tienen €xito en la ensefianza de un curriculum encu-
bierto que “refleja” (he aqui nuevamente la analogfa del espejo) los
requerimientos de la divisién del trabajo en la sociedad. Y ﬁniimcn
te, ignoraban la realidad de las contradicciones y las I;lci;as Postu—
faron un modelo demasiado pisivo. Como'ha quedado fnuc;ho rﬁ’w
clmjo durante estos dltimos afios, Ia gente ~incluidos maestros ezf
tudiantes- puede actuar en contra de las formas ideoldgicas dzmi-
?antes. Lo§ rf,:sultados finales tal vez no sean fo que las escuelas
se proponfan "0 lo que puede implicar una simple “lectura ideolé-
gllc:a”. ifa hegemonia ideolégica no constituia algo que o bien exis-
tia, 0 plen no existia en cualquier momento particular. Constitufa (
constituye) una lucha constante, la conclusién de lo .
conocerse de antemano, 12 e no puede
- Esta es una cuestién crucial, porque en tanto ia hegemonia re-
guiere del “consenso™ de la mayorfa dominada de 1a sociedad, nune
puede ser a]g.o permanente, universal o simplemente dado, Deb2
logra?se continuamente. Cualquiera sea la estabilidad que imsea
cf:onstnll:}ye un “cquilibrio movil, que contiene relaciones de fuerza,
av
orables o desfavorables a esta o aquella tendencia” (Hebdige,

10. 5in embargo, mds adelante vamos a sostener i

‘ 0, mi gue la ideologia no
giu{:ade r;:duc;r\ 2ia dll’léﬂ:ﬂf;a de clase. Esto ignora las impresionantes (%omsib:f

nes hechas por las criticas feministas a la investigacion y teorfas marxist
ortodoxas. Ver Women’s Studies Group (1978) y Arnot (1981) T

11 P."slra”ul_m discusién mis amplia sobre 1a compieja temét‘ica dela®
presentacién” ideolégica en un texto, ver Barrett, Corrigan Kuh i
{1979} y Sumner (1979). ’ £ uhn ¥ Wollt

12. Estas criticas han sido més ampli i
pliamente debatidas
¥ Wexler {1982), Ver también Giroux (1981, 1983). s en Apple (19820
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1980; 161, Sila hegemionia 1o €s estable ni estd garantizada, puede
ser quebrada y desafiada. Estos desafios, de hecho, deberfan apate-
cer a causa de 1as tensiones, contradicciones ¥ desigualdades cada
vez mas evidentes, producidas por nuestro modo de produccion,
distribucién y consumo dominante. La resistencia 2l mismo, atn
cuando ésta no sea conclente, no stempre puede st reincorporada
en fortha automdtica a las formas ideolégicas dominanies'®. Asi, in-
cluso el sisterna educacional, en érminos de su cultura interna y de
sus relaciones con la sociedad global, no constituye simplemente un
instrumento de dominacién en el cual los grupos poderosos contro-
lan a aquelios menos poderosos, Hs el resultado de una lucha con-
tinua entre y dentro de los grupos dominantes y dominados.’®
Dicha critica interna no dejd de tener impacto, Wexler, un parti-
cipanie de los debates de la década pasada, describe de la siguiente
manera parte de los cal bhios de perspectiva:

“[a tendencia tedrica dominante en la teoria social critica de 12
educacién [...} acentuaba ¢! Ymite hasta el cud! la educacion estd
estructuralmente determinada por la sociedad, la profundidad
de la operacion de Ja dominacién cuttural a través de ia escuela,
y los modos en que la cultura y la microestructura de la escuela
hacen posible 1a perpetuacién de 1as funciones macroesiruct-
rales de la acumulacién del capital y 1a fegitimacion social. Estas
ideas iniciales [fueron] entonces modificadas. Los dogmas cen-
trales en el modelo de la economia politica de 1a ensefianza y de
la dominacién cultural de clase mediante la transmision de la
ideologia bajo la forma de conocimiento educacional, [fueron]
modificades de manera significativa. El concepto de totalidad
[econdmica fue] reemplazado por una conciencia de la relativa
autonomia instifucional. La integracion estructural [dio] lugar a

11, Ver también el conocido teabajo de Connell, Ashendon, Kessler, ¥

Dowsett {1982).

14. No deseamos transmitir que dichos desafios siempre van a ser progre-
¢ Plotke {1980, 1931).

liticas educa-
tre segmentos de 1as clases
actualmente para TeCons-
Smica, polisica y caltu-

sistas. La posibitidad de-que no To sean es sostenida po

15. Es importante destacar el hecho de que las praciicas’y po
cionales a menudo son el resultado de conflictos en
dominantes. E} modoe en que ¢ Estado estd actuando
seuir ef control hegemdnico, dada 1a actual crisis econ
ai, es examinado en Appie (19822, 1982¢).
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1? dfzscrhq‘)elon de las contradicciones internas. I.a dominacidn
[_,_u_e] mx_tlgada por -el andlisis del conflicto de clases y de la
sistencia estudiantil dentro de fa escuela.” ©

Wexler (1981a: 248)1°

Exaﬂ‘unemos los puntos histéricos de Wexler en forma més det:
llaQa. leentras que la historia de este tipo de andlisis critic i“
Socaolog{a del conocimiento escolar no ha sido necesaria e '&
negl, bésicamente ha atravesado 1as siguientes fases. La fimemefh_
la 1ntf0dgccién de la necesidad de estudiar el rol del ‘Ias igea[:eriﬁ l;e
Concwr{cm, y no s0lo las consecuencias ocﬁpaci{maEes de la Zsce )
fa. Particularmente en Inglaterra, algunas de Ias versiones ma %‘e“
tr_e_mas 'c}e 1o que se denomind entonces Ia “nueva sociologi ;C’;
educz_amon” parecieron sostener _que.ta_l' cuestionamiento degizs o,
s.unc'w‘ncs acerca de las disposiciones curriculares y précticaspm-
dagogicas imperantes, percibidas como naiﬁréles por maest -
6stud1ar‘xtt,:s, no séio transformarfaa la educacién, sino que ta IE_S’Y
co;dumpa a cambios de amplio aleance en Ea,sociegad gfzblael?’
FS SCT, 1981). Aungue eran un poco ingenuos en lo politico, el
impa?to de su postura no debiera ser subestimada. Al legiti :
estudio del conocimiento y de la conciencia —de ia c'ultura—g e
ron el E.erreno para gran parte de lo que ccurrid después PR

ES{‘EH.}%Q&(E& en parte por cifticas a esta postura tan “in- ChliE
te pcssbmsta“ (por ejemplo, Bernbaum, 1977, Demaigne Tg’feg—
Grierson, 1978; Sharp y Green, 1974; Whitty, 19714) se incm: 019 i
programa de investigacion una teorfa social mds anglia Estapteﬁ:i'a’
a ser una teorfa de la correspondencia relativamente Eos:.ca a mcr-:1 .
gzhs;r;;lilar 0 bgsada 6;[1 aguélla postulada por Bowles y "C}intisn:f;
ng in Capitalist America. En este Lo €
p.u’esto en los “efectos determinantes de I:scfij:(’:ieo;i?;;o .csctlab'a
cidn ca-pltaiistas, en la naturaleza de la ensefianza y la.concif[:) cia en
las S()czefiades capitalistas” (SESCT, 1981: 3). Como conseci&czi?n
se prestd menos atencidn al poder de las formas culturales cient[i; |
de las escuelas. Una teorfa tan mecanicista era claramente insoste-

16. Aw aes i i
Cu“urahstanciui Wexler ha estado in}pht::idt) en esta tradicion de andlisis critico
reemp]amd, rtdics al%funas tendencias dentro de ella y sostiene gue deben ser
‘ as, dadas las condiciones econdmic iti ‘
también Wexler y Whitson (1981), . polficas y culturaies. Yer
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nible por un largo periodo de tiempo, y en su tugar se desarrold
una orientacién marxista més estructuralista’. En lugar de ver a la
economfa como determinante de todo lo demds, y a las escuelas
como poco auténomas, Ja formacion social era descripta como cons-
tituida por una compleja totalidad de pricticas econdmicas, politi-
cas y cultural/ideoldgicas. En lugar de un modelo base/superestruc-
tura —segun el cual las instituciones “superestructurales” como las
escuelas son percibidas como totalmente controladas y dependien-
tes de la economia—, estas tres clases de prdcticas interrelaciona-
das, crean en forma conjunta las condiciones de existencia de cada
una. Asi, laesfera cultural, por ejemplo, posee una “relativa autono-
mia” y juega un “rol especifico y central en el funcionamiento del
conjunto” (SESCT, 1981: 3). Las teorias de la “sobredeterminacién”
se volvieron, entonces, mucho mds visibles.

Esto puede parecer bastante abstracto, pero sus imiplicancias
demostraron tener efectos importantes. Generd nuevamenie un répi-
do desarrollo del estudio de la produccion y reproduccién cultural.
Si la ideologfa y la cultura son “concebidas como portadoras de una
autonomia mds significativa que la meramente requerida para la re-
produccién de las relaciones de produccién”, entonces el curriculum
escolar y las relaciones sociales cotidianas en las escuelas, como
tipos de practicas ideoldgicas, se vuelven muy significativas tanto
teéricamente como en términos de las posibilidades para la accion
{SESCT, 1981: 4; Nash, 1984).

Sin embargo, validando lo sostenido antes acerca de la natura-
leza posiblemente contradictoria de las “funciones” que desempe-
fian las escuelas, y la naturaleza de los conflictos dentro y mds alld
de 1a institucion, hubo (y hay ahora) una diferencia distintiva. Mien-
tras que antes uno simplemente daba por sentado la existencia de
una correspondencia entre la economia y la ideologia, ahora se re-
conoce que puede haber disyunciones entre ambas. La reproduc-
cién no es lo Gnico que ocurre. La cultura puede reproducir ¥ con-

tradecir las necesidades econémicas. Las ideologias pueden ser in-
herentemente contradictorias en si mismas y entre si.

Deseamos destacar la importancia del hecho de que ha habido

17. Bowles y Gintis mismos han criticado sus trabajos iniciaies. Ver Gintis
y Bowles (1981). :
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un ripido movimienic de alejamiento de las formulaciones dogmati-
cas anteriores (Apple, 1982b). Por un lado, el economicismo ha sido
cada vez més cuestionado, y por otro, los modelos de base/superes-
tructura han sido examinados mds profundamente, v esto ha dado
lugar un grado considerable de flexibilidad. Esto resulta importante
por varios motivos, Ha introducido un elementio de Seria a’utocﬁtica
en ¢f debate sobre las relaciones entre educacibn, cultyra y econo-
mia. Al demosirar la naturaleza relativamente auténoma de fa cultura
(v del Estado), y al rechazar las aproximaciones reductivistas que Hi-
mitan todo a “funciones” de un modo de prod_uc_éién podemoqs des-
cubrir mas ficilimente las especificidades de cada u’na de .ias dreas
que estamos estudiando. Finalmente, y tal vez lo mds importante
para los educadores, estos debates tedricos han tenido un gran im-
g:;:‘:z;l; 1;(; que es cons1d_eradq como la eficacia de los esfuerzos
Seamqs mds especificos aqui. Si la educacidn no puede ser mds
que un epifendémeno atado directamente a las exigencias de Ia eco-
nomia, ’entonces pocoe se puede hacer dentro de la educacién mis-
ma. Asi concebida, es una institucién totalmente determinada, Sin
embargo, si Jas ’escuelas (y la gente) no constituyen reflejos pas'ivos
i, on o kbt de o remeioms s o R
s sociales dominantes, entonces
comPrender lo que hacen y actuar sobre ellas adquiere gran impor-
tancia. Asi,.si las escuelas forman parte de un “terreno de debate”
ydeun cor’ajufzto mucho mds amplio de conflictos politicos, cuitura:
ifas ¥ eCOnoInIcos cuyas consecuencias 1o estdn naturalmente des-
tfnadas a favorecer al capital, entonces la dura y continua lucha dia-
ria en el nivel del curriculum y la prictica de Ia enseﬁania forman
garte también de estos conflictos mds amplios. La clave CO;ISiSEE en
ligar aguellas luchas diarias dentro de las escuelas, con otras accio-

“nes por una sociedad mds progresista en aquel terreno més amplio.

Est‘o} constituye un estimulo para contrarrestar ef cinismo o la
sensacx-on de que no se puede hacer nada en las escuelas, actitud
que ha imperado en la comunidad educacional de orienzacic’:n critica
durante la dltima década. En cambio, el sentido mismo del rol activo

1%, Ver Apple {1982¢}, en especi fi
s pecial los capftulos 1 i i
sobre el Estado en Carnoy y Levin (1985). P Y63 lao diseusiones
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de las escuelas en la recreacion de las rélaciones hegemdnicas (e
estan stendo amenazadas constantemente -, por lo tanto, fieneh
una necesidad constante de set ceconstruidas—, da lugar a un terre-
no para la accién conjunta con Olres grapos progresistas —educa-
dores, padres, grupos de trabajo, mujeres, perscnas de color, etc. 1.a
cultura ~como megcancia y vivenciada— dentro de la caja negra, ad-
quiere entonces un lugar atn mds critico. nvestigar el rol que juega

~y tuchar en torno al mismo- se torna bastante significativo.

Por lo tanto, ha habide un interés adn mayor en 108 estudios
cultaralistas. Un gran ndmero de investigaciones ha comenzado
nuevamenie a prestar uha atencion considerabic a céme “funciona”
faideologia en los tejidos culiurales. Esta investigacion s¢ conceti-
tra en: la cultura come mercancia, en las “cosas” de la cuitura, por
ejemplo pelfculas, textos, novelas, arte, efc,; €n U intento por des-
tacar las tensiones, COMpPLomisos y contradicciones ideoldgicas en
el tejido. Algunas de estas investigaciones han sido mucho mis
sofisticadas que las aproximaciones anteriores al andlisis ideologi-
co, intensificando su analisis cultural al inspirarse en los trabajos
sobre semibtica y estructuralismo iterario provenientes de las in-
vestigaciones europeas sobre ideologfa.™

Sin embargo, aungue por cierto mejor que aquello que los pre-
cedié, debemos recordar que estas aproximaciones s6io estudian
un aspecto de la dindmica cultural. Como hemos observado, un and-
lisis exhaustivo de la relacion entre la ideologia y el conocimiento, y
las relaciones sociales de la ensefianza, debe incluir no soto la in-
vestigacion del tejido cultural, sino también 1a subjetividad. El pro-
ceso debe complementar al producto. Sin este enfoque dual, corre-
mos el riesgo de olvidar algo muy importanie: la actividad concreia
de la gente.

Whitty (1981) dirige nuestra atencién hacia algunos de estos

peligros:

“Muchos escritores post-althusserianos, comprometidos en ¢
intento por dilucidar mas claramente las caracteristicas especi-

19. Para nuevos andlisis ¥ ejernplos de este trabajo, ver Apple ¥ Weis
(1983), Para nugvas discusiones acerca del fexto como una constelacién par-
ticular de précticas politicas, culturates y econdmicas, ver Appic {1985).
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ficas de la practica ideoldgica, han estado fueriemente influidos
pot tral?ajo_s de semidtica y lingiifstica. Esto ha co.ndu'c.iéo a
- una variedad de aproximaciones "estructuraliétas’ para la infer—
pretacion de fa ideologia, concentrada en los modos en que los
textos producen significado y posicionan a 1os sujetos a través
de sus estructuras y normas internas, y ne de sus conﬁénidas
manifiestos. [...] Tales investigaciones a menude se interesan
en los modos en que ics textos dirigen y posicionan a ‘suj.ctos
1clieales’. Sin embargo {Richard] Johnson nos recuerda gue el
5-;gnificz}do real del trabajo idecldgico que realizan, depende de
su relacién con actitudes y creencias ya vividas. Las ideologias
nunea s dirigen (‘interpelan’) a un ‘sujeto desnudo’ {...J Los
individuos sociales concretos estdn ya construidos com;)”agen—

t;s‘cuituraimeme clasificados por sexo v clase, con una subje-

t1v1d§é complejamente formada [...} Fin los andlisis estruct;.lralis»

tas, siempre existe el peligro dequedar encerrados en fas formas

ideolGgicas en si mismas e inferir eféctos, stbestimando la im-

portancia Qek momento de 1a autocreacidn, de la afirmacidn de

las creencias, o del hecho de dar consenso. Como taies, co-

tren peligro de producir un modelo de ta formaci6n de la SE’Jb'e-

tividad demasiado mecanicista.” :

(Whitty, 1981: 16)®

) ‘Asx,-el ?:geme a;two debe tomar su lugar junto al sujeto que es
producido” por la ideologfa. La tensién entre las dos posiciones s
co_nstante, Existe una fuerte relacién entre la ideologia, v el conoci-
mxef}to y practicas de la educacién, La ideologia tiene poder ténto a
través de lo que incluye, como de aquello que excluye. Pas}ciona a
la_gemel dentro de relaciones de dominacitn y expko{acién mds am-
plias. Sin embargo, al ser experimentada, posee también clementos
con copnotacienes buenas y maias (Johnson, 1979: 43). Junto .a las
creencias y acciones que mantienen la dominacién de los gmpos y
clases poderosos, existen elementos de andlisis para una seria (aun-
gue tgi vez incompleta) comprensién: elementos que perciben los
benef;c;_os, el poder v el control desiguales, y que se introducen en
la esencia de una realidad desigual. Asf, aunque debemos éontinuar
con aquella parte de nuestro programa que analiza el contenido

20. Ver también Wexier (1982) y Apple y Weis (1983).
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ideoldgico de la educacién, deberiamos recordar que persgnas rea-
les, con historias reales y complejas, interactian comn €s0s conteni-
dos. La consecuencia ideolgica es siempre ol tesultado de esa mte-
raccién, y no un acto de imposicitn.

Fsta €5 una manera mas dinamica de pexcibir la cuestién de ia
reproduccién ideoldgica, que aquelia que ha prevalecido en la bi-
bliografia sobre ideologia y ensefianza en el pasado. Provee tos fan-
damentos para una teoria més completa de cOmo funciona la ideolo-
gia. Enla proxima seccion de este articulo vamos a ofrecer un mode-
lo concreto que va a sintetizar los puntos tedricos que acabamos de
fratar.

neﬁl N i 3 q 1

'S Slﬂipie& prOC S08 necesariam nie funcionan en la miS

[+ 280 e neces e ! -
ma di] eCgion O 8¢ Iﬂ{uel_i.all 61 Uno ai Otro. EStOS p{OCeS()S a veces

coinci it i
0 nc1de§, c.()I':flpller.a, se reemplazan, e incluso chocan entre si. Se las
puede describir mejor como la... R

a4 £
o a;:ﬁi@:éa de sonidos vy signos de la calle de una gran ciu
, mo un exto que se comuni :
con fica serenament
1‘ : _ nte con un
ector sohtarxlo, o‘el maestro o personalidad de la TV dirigiéndo-
se a una audiencia callada y domesticada.”

(Therborn, 1980: viii)

EiCaflﬁhecho de que tfﬂ vez no exista tal “avdiencia callada y domes-
fe Cid apunta al cardcter dialéctico de la ideologfa. Esto se eviden
cia claramente si pensamos acerca d : signific tos
: K a de los dos significad
cne © 51 pens ! ignificados opuestos
gOber[I)}zj::;riO Is}::_;eto' . Lati personas pueden ser tanto sujetos de un
: o sujetos de 1a historia Cads
. : de toria. auno de ellos ¢ 7
un sentido diferente —el pri i ‘ ot
mero pasivo y el segund i i
las ideologias no sél : e ot
o atan a ia gente a un orde i i ,
: - : orden social pre-exist
sino que también capacitan a | i oho o i
: ‘ os miembros de dicho ord
accidn y el cambio social. D - o
. De esta manera, las ideologias funci
como algo mis que un cem i e sociodad
ento que mantiene unid i
o : unida a la sociedad.
laé fiurortzan tanto como desautorizan {Therborn, 1980: vii)
e Vsa :; é)sr(;;:eso de auti)inzar es en parte el resultado del hecho de
ementos o dindmicas general i
. ‘ menie estan present
risme tiempo en cualquier e La
a de estos casos. Esto es 1
o deolbien . Esto es importante. La
no se reduce a la clase. L :
: . Los procesos de gé
o género,
1980-)( zrgigle%t;an d:_r;c:jamente en el momento ideolégico (Therbom
: . En realidad en la vida cotidiana las ideologf son vivi-
RNy e a las ideologias son vivi-
culacién, los choque fcci
. ; s, 0 las contradiccione
0 de;tro de, por ejemplo, la raza y el sexo. e
ara > 5 i i
oo ZC:;II;IL;I(}C[ cfomo funciona la ideologia, debemos conside-
e las esferas v dindmicas : .
o oo el seui que operan dentro de ella.
iente cuadro puede res i1
; sultar ttil para ayud
o : _ ued yudarnos a
ceptualizar las relaciones intrincadas entre estos elementos:

Analizando 1a dinémica de la ideologia

En la seccién antetior destacamos la creciente sofisticacién de
nuestros coNceptos acercad de qué hacen las escuelas sociaimente.
Sostuvimos que 1as aproximaciones que 5e concentraban sélo en 1a
economia y no en la cultura, o que grataban sélo con los productos
culturales y no con los procesos culturales vividos, eran incomple-
tas. También sostuvimos que la educacién no es una empresa esta-
ble, dominada por cOnsenso, sino que estd dividida por conflictos
ideolagicos. Estos conflictos politicos, culturales y econdmicos son
dindmicos. Estin en movimiento constante, actuando a menudo
cada uno sobre los otros. y siendo cada uno ¢l resultado de anta-
gonismos, acuerdos y luchas generados estructuraimente, Dada
auestra comprension cada vez mas profunda de la compleja relacion
entre ta cultura y la formacién y/o resistencia ala hegemonia ideo-
l6gica, jqué implicancias tienc en nuestro problema mas especifico
de 1a ideologia y la educacién?

En primer lugar, en vez de una teoria unidimensicnal, en la cual
1a forma economica es determinante, la sociedad es concebida como
constituida por tres esferas interrelacionadas: 12 econdmica, la cul-
turalfideoldgica y la politica.

En segundo lugar, debemos serf prudentes en cuanto 2 sostener
que las ideologias solo son ideas que uno tiene en la cabeza. Son
mejor interpretadas COmMO procesas sociales que COMMO COSas
(Terbotn, 1980: vit). Las ideologias tampoco son configaraciones li-

21V bi i iscusi
gt los aizéil;?;?sb;énfa {nteresaine discusién de Therborn sobre la necesidad de
e las ideologfas de clase con los de chauvinismo masculino

en pdgina 38, v el mds extenso andlisi i
e e (1986 nilisis de 1a relacién entre clase y, en especial,
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Ejemplos co
c‘onsijs {c 511 d mo estos abundan. Pero nuestro interés principal
cnelas form emostrar el cardcter relacional de la ideologia. Las e

1s forma , fa. Las es-
Las ;ece‘;id :; parte de las esferas econdmica, politica y culr .esi
sida : . : ultural.
o tanto. Tas die;édeicada una no siempre coinciden totalmente. Por
; amicas gue compone , :

p . n estas esfera i1 i
ractdan ; .o s tarnbién inte-
e ;;vn la actividad diaria de las escuelas. Ademds, ellas ne sime

N uerzan entre si. Esto : » CLE em-
. B8to convierte al andlisis i 561
tatea complic: o s1s ideol6gico en un
idcoiégécg)mdda’ ya que decodificar aungue sea un so%o proce .
; , €O 5 i #E50
cual Emcgn& ar[?): s&z‘ el éie genero, resulta bastante dificil, con lo
otros dentro de 2 e ’
mente dificil, quel puede resultar extremada-
Es importante rec : ,
e Simplgs ) ante reconocer esta dificultad. No debemos suponer
fo ione .
vida real de n rmu[ac} ones nos pueden habilitar para comprenzer Ia
to acf, Ias ¢ ue?.tras imstituciones éducacionales. Como hemos vi
o .Iargo deff'mas mds debatidas han sufride importantes cambilss
ces. No tenemlemm arafz del surgimiento de dichas complicacio
esiz’;ticas nit 08 DINZUR MOtvo para creer que.ahora van a fornarse
ayuda C’r o n:‘:;PQCO pegsamos que tal estitica podria ser de gran
: C , 8in embargo, que estc '

: - B ' < campo va .
mediante la 16 . oy P a progresar sél
e utilizacidn en sus anglisis de practicas concrftas en inso

one G-
la cult crelas, y de procesos concretos de estratificacis
ura y Ia gente en las escuelas acion de

ESFERAS

Econdmica  Culturak Politica

Clase

Raza

DINAMICA

(Género

en el cuadro, cada esfera de 1a vida
socidl estd constituida por las dindmicas de clase, raza y género.
Cada una de-estas dindmicas, ¥ ¢ada una de estas esferas, tiene su
propia historia interna en relacién con las otras, Cada dindmica se
encuentra en cada una de las esferas. Asi, para dar un ejemplo, es
imposible comprender cabalmente las relaciones de clase en ¢} capi-
talismo, sin percibir como el capital utiliza relaciones sociales
patriarcales en su organizacién. La actual descalificacién de las tra-
bajadoras oficinistas mujeres, causada por la introduccién de la tec-
nologia del procesador de texto, y 1a consecuenie pérdida globai de
empleos entre las mujeres de 1a clase irabajadora, nos ofrece un ejem-
plo enel que laclase y el género interactian en la econcmia. En las
escuelas, el hecho ya mencionado de que los maestros de las es-
cuelas elementales son en su mayorias mujeres que histéricamente
provienen de un segmento particutar de la poblacién, pone de relie-
ve la dindmica dual de la clase y el género actuando nuevamente
{Apple, 1986). Asimismo, et rechazo de la ensefianza por parie de
muchos jovenes negros y mestizos®? en nuesizos centros urbanos,
junto con la sensacion de orgullo de muchas jévenes solteras de la
escuela secundaria pertenecientes a las minorias énicas por su ca-
pacidad para procreat, s el resultade de las complejas interconexio-
nes entre las opresiones y tuchas de clase, raza y género en ¢l nivel

de 1a cultura vivida por estos jovenes.

Como puede observarse
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Lo que olvidan los
post-modernistas: capital
cultural v conocimiento oficial

La alianza ,

¢ ducaciézn_ ;s;*‘:tz’sz': ha m?entafiol transformar el fin de la
sideradas necesarias . ar}as condiciones educacionales con-
nacional, la gananciapagm n'zcr‘em‘enmr la competitividad inter-
romantizado del ho ay ? dma‘?{ma’ y para volver a un pasado
diante un andlisis cfelr('da {amllm v la escuela “ideales”. Me-
influencia sobre cudl ¢ ; o5} P‘roAgmma( s} derechista(s) y su
s ; el conocimiento considerado como legi-
la tendencia entre mu ;S’ planteo algunas cuestiones acerca de
cacion, @ ignorar la eioos po}st-mo}d"emisras dedicados a la edu-
wivel, A la vez que advf@nomza politica del conocimiento de alto
giero imporiantes conex;;ZeCso: ‘;ﬂ s andl.is.is reductivistas, si-
técnicoladministrativo y el pr Op;eff;!ijzum;rﬁzldd conocimiento

Introduccién

Todos i
o Pmii;vgzzlla v1sta, zfsombrados en el director del departa-
Sidos e steiay do q_ue{‘io inundada de una mezcla cadtica de so-
b st e:;:ar;mll;e'mo. No era la primera vez que nos infor-
iba sobrogu¢ esat a ajanfio desde arriba”. Cosas similares ya
ntes. Después de todo, esto era sélo otra batalla
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perdida. Sin embargo, para todos y cada une de nosotros en esa
sald, quedaba claro a partir de ese momento, que a pesar de nues-
tras tuchas para proteger a la educacion con el fin de evitar su total
integracién al proyecto derechista de competitividad y racionaliza-
cién econdmica, estdbamos perdiendo.

Tue dificil imponer orden en la reunién. Pero, lentamentes, con-
trolamos nuestras emociones el fiempo suficiente como para escu-
char lo que el Departamenio de Estado de Instruccidn Péblicay ia
Legislatura habfan determinado como to mejor para todos los estu-
diantes de Wisconsin ~desde el jardin de infantes hasta la universi-
dad. A partir dei afio siguiente, todos los estudiantes no graduados
que quisieran convertirse en maestros deberfan tomar un Curso so-
bre educacitn para el empieo, bésicamente un curso sebre los “be-
neficios del sistema de libre emprésa”. Al mismo tiempo, toda la
curcicula escolar del nivel primario y secundario ~desde los cinco
afios en adelante— debfa integrar en sus programas de estudio, un
programa coherente de educacion para el empleo. Después de todo,
no se puede empezar demasiado joven, ;0 $i? La educacién, a fin
de cuentas, constituia simplemente un proveedor de “capital huma-
no™ para el sector privado.

Comienzo con este relato porque pienso que, con {recuencia, es
MefOr COMenzar por nuestras experiencias COMO MAeSros y estli-
diantes en esta época de conservadurismo. Comienzo aqui, ademds,
porque a pesar de que hay una nueva administracién en Washing-
ton que tal vez refrene algunos de los excesos del programa social
derechista, tos términos del debate y las condiciones econémicas y
sociales existentes, han sido transformadas notablemente en una
direcci6n conservadora (Appie, 1993). No deberfamos ser romanti-
cos ¢on respecto a qué va a ocurTir en nuesiras escuelas y univer-

sidades, sobre todo a raiz de la crisis fiscal del Estado y la acepta-
cién de los principales aspectos del programa econdmico y social
conservador dentro de ambos partidos politicos. La historia que re-
laté hace un momento, puede servir como metéfora de to que estd
ocurriendo con gran parte de la vida educacional en las universida-
des y otros dmbitos.

Permitanme situar esta historia dentro de las transformaciones
mis amplias que la alianza conservadora ha intentado introducir en
{a educacién y en la sociedad en su conjinto.

LO QUE OLVIDAN 108 POST-MODERNISTAS

Entre f neo-conservadurisme y el neo-iiberalismo

‘ El conservadurismo por su sélo nombre, antncia una interpreta-
cidn Qe su programa. Conserva. Por supuesto, son posibiles también
olras interpretaciones. Una podrfa decir, de un modo aﬁgﬁ mrcicic.
que el conservadurisme sostiene que no debe hacerse nﬁda pD;‘
pn'merg vez (Honderich, 1990: 1). Sin embargo, por varios motivos
esta alirmacién es ilusoria, ya que con la derecha actualmente er;
ascenSf) eil muchas naciones, somos testigos de un proyecto mu-
¢ho mds activista, Los politicos conservadores son actualmente, en
gran medida, los politicos del cambio —no siempre, .pero. estd cl’aro
que la idea de “No hacer nada por primera vez” no‘ es una explica-
¢ién satisfactoria de 1o que estd ocurrienido en la educacién o en
cualquier otro dmbito (Honderich, 1990; 4).

E}E conservadurismo, de hecho, ha significado diferentes cosas
en diferentes épocas y lugares. En ciertas épocas va a implicar ac-
ciones defensivas; en otras, va a impi’ica‘r tomar la iniciativa contra
el status quo (Honderich, 1990: 135), Actualmente, estamos presen-
ciando ambos. &

Por todo esto, es tmportante establecer 2 contexto social mds
amplio en el que opera la actual politica del conocimiento.oﬁcial S:s:
ha producido una fractura en el acuerdo que gui6 gran parte d;la
po}itica educacional desde [a scgunda guerra mundial. Los grupos
mAas lp()_derosos dentro del gobierno y fa economia, y dentro de los
rfm.wmzcntos sociales del “populismo autoritario”, han logrado rede-
finir —a menudo de maneras muy retrégradas— los trminos del de-
E)'ate en torno a ta educacidn, el bienestar social, y ofras dreas del
bien comuin. Bl fin de la educacién estd siendo transformado (Apple
199.3). La educaci6n ya nio es considerada como parte de una alianzz;
social que combinaba varios grupos “minoritarios™, mujeres mae;—
tros, militantes comunales, legisladores y funcionarios progrézsistas
y otros, quienes actuaban en conjunto para proponer poiiticasl so—,
cialdeméeratas (limitadas) para las escuelas (por ejemplo, ampiiar las

oportunidades educativas, intentos limitados por igualglr dos resul-

W {}]&Pz}?e ia pa}aﬂzbra entre comillas para recordarnos que {a gran mayorfa de
a? acidn mundzal esta compuesta por personas de color. Serfa muy saludabie
para nuestras ideas sobre culiura y educacidn recordar este hecho
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Bgiswamente, la nueva alianza en favor de la restauracién con-
servz}dora, ha integrado a la educacion dentre de un conjunto ms
amplio de F:ompmmisos idecldgicos. Los objetivos en la educacion
son EEJS mismos que aquellos que sirven como gufa a sus metas
ggonomxcas o de bienestar social, Estos incluyen la expénsién de}
“1.1bre mercado”, la drdstica reduccién de la responsabilidad def go-
bTemo en {o referente a las necesidades sociales (aunqué 1a adni-
mstrgmén Clinton va a intervenir en esto de una manera no mu
amplia —ni muy costosa), el refuerzo de estructuras de moviiidaz
muy competltivas, 1a baja de las expectativas de la gente en cuanto
a Ja seguridad econ6mica, y la popularizacién de lo que constituye
claramente una forma de pensamiento darwinista social (Bastian
otros, 1986). ’

Cor?f) he argumentado de manefa extensa en otra patte, ia dere-
cha'pjoh_tica en Estados Unidos ha tepido un gran &xiio en Et’l movili-
zacién de apoyo contra el sistema ¢ducacional y sus empleados, a
menudo exportando 1a crisis en la economia hacia las escuglas A;i
uno de sas mayores logros ha sido trasladar ia reéponsabiiida;i po;
el .desempleo y subempleo, por la pérdida de competitividad econd-
mica, y por la supuesta fractura de los valores y standards “tradi-
c_mnaies” en Ia familia, la educacién y los dmbitos de trabajo asala-
riado y no asalariado, desde las politicas y efectos econémicoshcul-
turales y sociales de los grupos dominantes, hacia [a escaéia
otros d4mbitos piiblicos. Lo “piiblico” constituye ahora el centro d)f/:
todo mal; fo “privado™ constituye el centro de todo aquello u
bueno (Apple, 1985), | e

5 Bésicamente, cuatro tendencias han caracterizado a la restaura-
¢idn .con'ser\iadora, tanto en Fstados Unidos como en Gran Bretafa:
ia: pi:l}'atlzamén, Ia centralizacion, la profesionalizacion y la difercn;
ciaci6n (Green, 1991: 27). Ellas son el resultado de diferencias entre
las dos alas mds poderosas de esta alianza —el neo»iiheraliémo y ¢l
neoconservadurismo.

. El neo-liberalismo tiene la perspectiva del Estado débil. Una so-
ciedad que permite 2 la “mano invisible” del libre mercado'guiar to-
dos lfos aspectos de sus formas de interaccitn social, es percibida
come e:fafj‘mme y democrética. Del otro lado, el neo-conservaduris-
me ffS guiado por la percepcidn de un Estado fuerte en determina-
das 4reas, especialmente en cuanto a la politica estructural y de las

tados, desarrollar programas especiales de educacion bilinglie ¥
multicaltural, etc.). Ye ha formado una nueva alianza con un poder
creciente sobre 1a politica educacional y social, Este blogue de poder
actia en conjunto con la nueva derecha y con intelectuales neo-
conservadores. Sus intereses ya no son mejorar las oportunidades
de vida de las mujeres, de las personas de color, o de la clase traba-
jadora {estos grupos obviamente no son mutuamente excluyentes),
sino, mas bien, intenta alcanzar las condiciones educacionales con-
sideradas como necesarias tanto para incrementar la competitividad
internacional, la ganancia y ia disciplina, como para volvernos a un
pasado romantizado del hogar, la familia y la escuela ideales {Apple,
1993). No hay necesidad de controlar la Casa Blanca pata que este
programa continie teniendo una influenicia significativa.
El poder de csta alianza puede percibirse en algunas propuesias

y politicas educativas, no sélo en 1a universidad, sino en 1a ense-

fianza en general (de hecho, es esencial que examinemos esta des-

cripei6n clarificadora. Sin elia no podemos comprender cabalmente
lo que estd ocurriendo en las instituciones de educacién superior).

Ellas incluyen:

1) programas de “uleccién”, como ser los planes voucher y créditos
fiscales para que las escuelas se asemejen mds a la idealizada eco-
nomia de libre mercado;

2) el movimiento a nivel nacional y estadual en 1odo el pafs, para
“erigir standards” ¥ asignar, (anto 2 estudiantes como a Maesiros,
las “competencias”, metas y conocimientos curriculares basicos,
cada vez més a través de la implementacién de exarnenes naciona-
les y estaduales;

3) los ataques cada vez mis efectivos al curriculum escolar por su
supuesto Sesgo anti-familia y anti-libre empresa, st “humanismo

secular”, su abandono de las “iradiciones occidentales” y su falta
de patriotismo; ¥

4) la creciente presion para hacer de las necesidades de a empresa
y la industria, las principales metas del sistema educativo {Apple,

1988, 1993).

Las consecuencias de todo esto —las guerras culturales, la gran
crisis fiscal en 1a educacion, los ataques a 1a fidelidad politica, eiC.~
¢ambién se estéan haciendo sentir dolorosamente en las universidades.
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relaciones de género y raza, en cuanto a los standards, valores y
conductas, y en cuanto a qué conocimiento deberia ser transmitido
a las futuras generaciories (Hunter, 19882, Aunque éstas sélo cons-
tituyen tipos ideales, aquelias dos posiciones no conviven facil-
mente en la coalicidn conservadora.

Asi, el movimiento derechista resulta contradictorio. (No hay
algo paradéjico en el hecho de ligar todos los sentimientos de pér-
dida y nostalgia a la impredecibilidad del mercado, “en reemplazar la
pérdida con el cambio continuo”? (Johnson, 1991: 40).

En los niveles escolares primario y secundario, fas coniradiccio-
ines entre los elementos neo-conservadores y neo-liberales de la
coalicién derechista, se resuelven mediante una politica de o que
Roger Dale ha denominado “modernizacién conservadora” {Dale,
citado en Edwards y otios, 1992: 156).

Dicha politica estd comprometida en: simultdnearsente “liberar a
los individuos para fines econdmicos, a la vez que los conirola para
fines sociales; por cierto, en tanto la “libertad” econdémica acentia

las desigualdades, se incrementa la necesidad de control social,

“Un Estado pequefio y fuerte limita el alcance de sus activida-
des mediante la transferencia al mercado, al cual defiende y le-
gitima, de tanta asisiencia [y otras actividades] como sea posi-
ble. En el dmbito de la educacion, no todo es impregnado por la
nueva confianza en la competencia y la eleccion; en lugar de
ello “lo que se pretende es un sistema dual, polarizado entre [...]
escuelas de mercado y escuelas minima’.”

(Dale, citado en Edwards y otros, 1992: 156-157)

Es decir, va a existir un sector relativamente poco regulado y
cada vez mds privatizado para los nifios mas acomodados. Para el

resto ~el status econdmico y composicién racial de la gente que va
a asistir a estas escuelas minimas en nuesiras dreas urbanas va a
ser totalmente predecible— ias escuelas van a estar fuertemente
controladas y normatizadas, con limitaciones presupuestarias, ¥

desligadas de empleos con salarios decentes.

2. El neo-liberaiismo ne ignora la idea de un Estado fuerie, pero quiere H-

mitarlo a dreas especificas (por ejemplo, la defensa de los mercados}.
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Una de las consecuencias mds importantes de la combinacién
de un libre mercado v un Hstado fuerte, consiste en i’etirar a las po-
'h’ticas educacionales del debate piibtico. Es decir, 1a eﬁeccién es gew
jada en ‘manos‘ de padres individuales, v la mane oculta de las hcon—
secuencias no intencionadas realiza el resto. En este proceso, la idea
de fa educacién como parte de una esfera politica piiblica, en la cual
sus medios ¥ fines son debatidos pﬁblicamenie ;e atrofia
{Education Group II, 1991: 268). 7

Existen diferencias importantes entre los intentos democréticos
de ampliar los derechos de la gente en tormo a las politicas ¥ practi-
cas dg la ensefianza, y el énfasis neo-liberal en el libre mercado v la
p'nvatizacién. El objetivo de los primeros es a_rﬁpliaﬁr la politica r{ZVi»
vir la ;?r,éctica democrdtica, al idear formas de ﬁmpliar el deb;te la
d:scuggn ¥y la negociacion piblica. Est4 inherentemente basadagen
unar vision de la democracia que'la percibe é:(}m_o tna préctica edu-
cativa. Los dltimos, por el contrarie, buscan cofitener 1a politica
Procuran reducir toda ia politica a la econoinfa, é una étiéa de lei
“_eleccién” v el “consumo” (Johnsen, 1991: 6’85. El mundo se con-
vierte en un gran supermercado {(Apple, 1993). .

Amphalr el sector privado, de manera que comprar y vender ~la
con_zpeienfna en una palabra- constituyan la ética dominante de la
sociedad, implica un conjunto de proposiciones que muy relaciona-

.das. Implica que bajo estas condiciones, una cantidad mayor de in-

dividuos va a estar motivada a trabajar mds duramente. Después de
todo, “ya sabf:mos“ que los empleados piiblicos son ineficientes y
p«j,re;osos, mientras que las empresas privadas son eficientes y di-
namicas. Implica que el interés individual y Ia competencia son Jos
motores de la creatividad. El conocimiento y la experimentacién son
creados y utilizados en mayor medida para alterar lo que tenemos
ahora. En este proceso, se crea menos basura, La oferta y la deman-
da permanecen en una especie de equilibrio. Se crea entonces, una
?a(]]ulnana mzis_eficiente, que minimiza los costos adm%nistrati\’fos v
11;9@10 ml%r;})f: distribuye en forma mdés amplia los recursos (Honderich,

Esto,. por supuesto, no estd ideado para privilegiar sélo a unos
POCos. .S’m embargo, es equivalente a decir que todo ef mundo, sin
excepeion, tiene derecho a escalar la cara norte del Eigeroa esc’allar

el Bverest, descontando que uno sabe escalar montafias ¥ posee
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cionales y financieros para hacerlo (Honderich, presién para lograr “eficiencia” v stundards ma

C:?{C]'.él'i.de un rf.:t_orno ayna “culzura :oifl;r:”n;éssz!g;afoc? o inv.o_
ciente infegracion de la ensefianza, la investi:ga’ci(’):n la s0 bo, " o,
y'muchas fie las otras funciones universitar_iaé al I;ro : t"ﬁ_ﬁclf)n,
trial, constituyen todos indicadores de los ef‘éc-tos de ' ; o ndus
tos ]d; fa fcompieja reestructuracién de nueétra vida c::?diz;; e

esali)rtunadamente, los principales element N

tmctu;acmn, casi no aparecen en los grogram;:{ifig?i?sgz;;mdm:_
gunos de los grupos de las comunidades criticas ¥ “pro rfl Ge .
dentro de la educacién superior. Esto puede observarsg a:geisggi;

& QUé CE&S@ de COﬂOCimient 1 4 cadda ve Vv
| O se 16 asigna c d A i
l . I i’ - 7 g H Z mds el a &l OfEClai

los recursos institu
1990: 99-100).

Asi, en una sociedad conservadora, el acceso a un Fecurso pri-
vado de la sociedad (y recordemos que la intencién es privatizar casi
todos Tos recursos de Ia sociedad) depende ampliamente de fa capa-
cidad para pagar. ¥ esto depende de que uno sea una persona de un
tipo de clase eficientemente adquisitiva 0 empresaria. Del otro lado,
Jos recursos piiblicos de la sociedad (un segmento en rdpido decre-
cimiento) dependen de la necesidad (Honderich, 1990 89). En una
sociedad conservadora, lo primero es maximizado, y lo dltimo mini-
mizado.

Sin embargo, la mayor parte de las formas de conservadurisino
no dependen simplemente, en una gran porcion de sus argumentos
y politicas; de una visién parlicular de 1a naturaleza humana ~una
visidn principalmente individualista. Han ido mds lejos; hHan intenta-
do degradar aquelia naturaleza humana, forzar a la gente a allanarse
a lo que en un principio sélo podia aparentar ser verdadero. Des-
afortunadamente, en gran medida han triunfado. Tal vez cegados
por su propia vision absolutista y reductivista de lo que significa
ser humano, muchos de nuestros “lideres” politicos parecen no ser
capaces de reconocer lo que han hecho. Se han volcado en forma
agresiva, a deprimir el cardcter de la gente (Honderich, 1990: 81),

mientras que al mismo tiempo atacan a los pobres ¥ a los no-ciuda-
danos por su supuesta falta de valores y cardcter.

Hago aqui una digresién y muestro algunos de mis enfados.
Confio en que me perdonen; pero si no podemos permitirnos estar
enojados por la vida de nuestros nifios, ;por qué podemos estar

enojados?

Aungue el conflic
1cto en forno a las f :
( s formas post-moderni
§ o0 form 08 istas
postdes;ructur_ahstas continta stendo violento —en parte por al d
Has ' . . skl A Tl
s ¢ : ‘_‘as exigeracmnes de los que seir.denominados afectuogsa
mente posts  por algunos de mis colegas; como también por los
resg uraca;gresrvos provenientes de movimientos asociados con ia
festaura ecn con‘s’ervadf).ra (Apple, 1993), se ha prestado poca aten-
conat ?m}mla politica de cudl es el conocimiento considerado
e mv.t;:i fc:ln esta y otras sociedades similares. Asf, mientras que
s humanidades y ciencias soci in co omet i
ciales est i inteli
sontos 3 ety Choncias an comprometidas en inteli-
gentes cas “batallas culturales (discilpenme por el giro
e ino y-mzhtansta de la frase; la palabra no es mia) en tomo a
ée imi
2(”, ; ass c;ons:der‘ado como el conocimiento “apropiado” ¥ cudles
lormas “apropiadas”™ de il
§ ensefia imi
guerras culturales™), aquell 0o Somioniements comn
e oot . Eque 0 que se conoce corrientemente como
nologia ~lo que he denomi iguiende
minado (siguiend iniciati
i ¥ toen © b guiendo la iniciativa
nberg) conocimiento (éeni ini
e ¢ técnico/administrati i
cibiendo aiin méds i 5 s cseustas. on
mpulso en todos los ni
ibie niveles de las es -
o oten is impu . escuelas, en
e de{;sEde ;;arampacson en el curriculum, apoyo por parte del é;pa
S ) Es :
- nuevt:ag ;n c_:u;ntf} a presupuesto y prestigio (Apple, 1985)
1nistracion en Washingto i ,
ad n dedicada i
nes y conocuniento técnicos. #los soucto-
Lo que voy ¢ { i
s alg?] e EZ a fex%resar a;;m es atin algo tentativo, pero respon-
mis ideas sobre e} hecho d
. ¢ que gran parte de la t
menta y furia en torno ¢ fti ndliss toxtunl,
a la politica de una fi dlisi
‘ orma de andl
e | ; 1815 textual
e or uo a otra, 0 incluso en torno a si deberfamos percibir al mund(;
n texto, como construceidn discursiva, por gjemplo, no es

Lo que olvidan los post-modernistas

Aspectos importantes de los programas neo-conservadores y
en especial neo-liberales, estin dominando cada vez mds la univer-
sidad. La creciente polarizacién de clase y raza COmo marco dea
cudl universidad uno puede (o no) acceder, los recortes de presu-
puesto para proyectos “improductivos” (una metifora verdadera-
mente reveladora) de orientacién humanistica yfo critica, la creciente
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relevante (al menos cn patge), ¥ sobre el heche de que tal vez este-
mos perdiendo algunas de las contribuciones méas importantes ge-
neradas por fa tradicién neo-marxista €n educacitn y en otras dreas.
A} decir todo esto, espero no parecer un stalinoide no recons-
truido (después de todo he pasado gran parte de mi vida escribien-
do y hablando acersd de las tendencias reductivistas dentro de jas
(radiciones marxistas). Solo quisiera que recordemos las interpreta-
ciones totalmente esenciales —no esencialistas— de las relaciones
(muy complejas) entre cudl es el conocimiento considerado como de
alto nivel y algunas de las relaciones de poder que debemos consi-
derary gue parecen haber sido olvidadas demasiado pronto. No me
voy a refexit sélo a las relaciones de poder en la universidad, sino
tanibién a las ransformaciones cruciales emergentes que estan te-
niendo lugar en 1as escuelas primarias ¥ secundarids que educan 0]
no educan) a estudiantes que finalmente asisten {0 no asisien) a ins-
tituciones de educacion superior.

Fl crecimiento de las midltiples posturas asociadas al post-mo-
dernismo y ai post-estructuratismo, es indicativo de la transforma-
ci6n de nuestro discursc e interpretaciones de la relacién entre cul-
tura y poder. El rechazo de Ia reconfortante ilusién de que puede —¥
debe— haber una gran historia bajo la cual se puedan subsumir to-
das las relaciones de dominacién, ¢] enfoque en el “micronivel”
como lugar de lo politico, el reconocimiento de la gran complejidad
de} nexo poderfconocimiento, la extensién de nuestras preocupacio-
nes politicas mucho mas alld de la “santisima trinidad” de clase,
género y raza, la idea del sujeto descentrado, en el cual 1a identidad
no estd fija y constituye un 4mbito de la lucha politica, el enfoque
en las politicas ¥ précticas de consumo, ¥ no sdlo en la produccion
“todas estas ideas han sido importantes, pero uo dejan de ser pro-
blematicas (Clarke, 1991; Best y Kellner, 1991).

Sin embargo, Con et aumento de la literatura post-moderna sobre
investigaciones educacionales criticas, hemos tendido a alejarnos
demasiado pronto de tradiciones que contintan siendo vitales ¥
suministran ideas esenciales para ahondar en la naturaleza del curri-
culum y de la pedagogia dominantes en 1as escuelas en todos los
niveles. Asi, por ejemplo, el mere hecho de que no todo puede set
explicado mediante 1a categoria de clase, puede sef utilizado tam-
bién como excusa para ignorar i poder: Esto constituiria un grave

grror. La ¢ S 5
erTor mmbig!s!ecz:s t[i);:: Zupues.to_, una construccién analitica, asi
como Embien consiin ye un conjunto de relaciones con existencia
significar con ellapy lazgilrfl?gl ];Eee::& m""{’f’m’ e
ii?e Sii ;ontinuameme deconstruido yn;;:égz:;;i C;’I!é(;;:zg: 11;1 :
ont . Iy
Con un convenien recomocimient de os miliies modos en g
con un Conve : : os miltiples modos en que
err()l::lee Suz;so ;Z? fiimadas. Sin embargo, aiin con todo esto, ssria
crrdee supone I;]}an,e :; tanto ha)f mucha gente que ne se identifi-
o elacionn. o o qlue Podn_amos g_)rcde_cir a partir de teorias
e ettt :i jemplo, identidad e ideologfa con una determi-
@ posic n:}:}‘l(} : clase, ia clase ha desaparecido (Apple, 1992)
o oo o Hli;r;deon el caso -fie la.'economia. El capitalismo tal vez
e I gem,epte;(} ain .e'x1.§te como nha fuerza estructu-
pronosticadas por las tejrl':'s Zd;l Zliii?zzsﬂ%?ciﬁe < poro et
pronost las : se esoneialistas, pero esto n
relriado y no sslrindo hoyan desaparcidcs § ampoco s iy
ol | . yar esaparecido; ¥ tainpoco signifi
?es, pzfrr:izc;:ﬁ)nzz ?:5 produccién (tanto econdmicas gomo cﬁliﬁiﬂ
15, por cusnto ; P}lﬁdﬂ abordar de manera diferente) puedan
if‘irmo ?sdii élfthawmm desde una postura no esencialista
L invesﬂgz (: (}));}r Eosd graves peligros que existen actualmen-
e it o es & ucamgnales criticas, Uno de ellos es
s ncg:;or.ia collec‘twa. Mientras que por lo general
et o ‘ arli,l-— vitalidad en el nivel de la teorfa, la in-
s 5. mucacmnfﬂ‘crmca a menudo se ha enrolado en modas
pasajers éue Cux;z\tfg ;zil?ldg?er.;te de teorfa en teorfa, suponiendo a
menudo due cua Ee{)ﬁaas ;z icif resulta su comprensién, o cuante
o motor serd. Lo czll tural europea gpreferentemente francesa),
o u I;a : ,p,l ez de sus movimientos, y su captura par-
ciel por parie do une | ir;\;cm; dela nueva clase media con movilidad
ascendente deniro el éun o acadermco ~tal intento por movilizar
e s e iashae}x:tr; de las jerarquias de status de la uni-
o e mlites locho EL, 0 perde:.r las. relaciones mds retéricas
oon s motiples luch c'ontra la ’dam:mac:ién y subordinacidn en la
it d slgunce o rcgﬁunerlotr{) ambito- tiene por efecto la nega-
e spunos p 2resos ograéos por otras tradiciones, o su re-
una nueva éptica {Apple, 1992). O tal vez retro-
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n de Foucault, por ejemplo, por ofra
legante) del control social, un con-
e niega el poder de los movi-

ceda , como en la reapropiaci®
teoria (de alguna manera mis e
cepto desacreditado y a-historico qu
mientos soctales y los agentes histéricos.

1,0 que me interesa aquf es el poder de los movimientos socia-

les conservadores, asf como también la crisis estructural en la cual
hacia el post-estructuralismo,

intervienen. En nuestra precipitacion
tal vez hayamos olvidado cudn poderosas son las dinfmicas estruc-
turdles de las cuales participamaos. En reconecimiento de esto, guie-
o concentrarme en algunas de las dinfimicas del conocimiento en
1a universidad, especialmente en la continnada reconstruceidn del
rol de la universidad en la direccién de las complejas ¥ contradicto-
rias “necesidades” culturales y econémicas de 1a racionalizacién
econdmica, 1a competitividad nacional e jriternaciondl, y sus progra-
mas asociados. Para progresat, debemos analizar el proceso de mier-
cantilizacién®, en especial las formas en que el copocimiento y las
institaciones son materializados con el objeto de poder ser utiliza-
dos para extraer mas valor. Sin embargo, también debo asignar al
conocimiento €} cardcter de mercancia para comprender como s¢ in-

serta en ¢l flajo del capital.

La economia politica del capital cultural

Lo que me propongo es algo peligroso. Hemos pasado afios in-
tentando materializar el conocimiento, tratando de mostratio tantc
como un proceso de construccién de significados, como la encarna-
cién de construcciones pasadas. Al tratar al conocimiento una vez
mAs cOmo una cosa, s¢ core el riesgo de perder aquetios logros. Sin
embargo, tal movimiento resulta esencial si queremos comprender
ias continuas transformaciones que estdn teniendo lugar en la edu-
caci6n supetior. Para ello, debo recapitular algunas de las afirmacio-
nes que postulé en Fducation and Power (Apple, 1985).

Quiero que consideremos al conocimiento
capital. Asi como las instituciones
a veces desorganizadas) de maner

3. N. de 1a T.: Commodification en e} original.

como una forma de
econdmicas estin organizadas {y
a tal que determinadas clases y
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fracciones de clase i
_ se incrementen su participacio
ace ¢ cle icipacitn en e} i
fracclo incre _ capital eco-
er hac; IaEs mgnumonea culturales, como las universidacfi)es pare
_ 1 1o miismo. Ellas juegan 1 \ “’
e m X 3 n un rol fu j
o cani ol ndamental en la acumula-
Estoy utifizando a i
3 o ahora la idea de capi
. : e capital cultoral d
o ; ral de un mod
Zstiko ?rl, cf1fer<?nte del de Bourdieu. Para Bourdien, por ejemplo ?
6 . - . ! e
. h;x Sengilla;le,blas disposiciones culturales, e incluso los cuerl;os
— us y el habitius— in .
ey Cugural itus de’ Ios grupos dominantes, constituyen el
e oo g}ue, a través de un complicado proceso de estrate
glas 0o nversion, es aprovechado de tal manera que s.u domina
o o :l:\rg(s)er\égda. Asi, los estudiantes de. los grupos dominantes
y seg urdieu, estos se concent :
{08 ¢ ran en gran medi
s en gran medida en torno a
. P) salen adelante por “poseer” dicho capital cultural (B
ieu y Passcron, 1977; Bourdieu, 1984). .
Existe ci i iaa ta “
B Sosgfﬂa resistencia a fal concepcién del capital cultural. La
st 12_1 g ;u;.) que el rol fundgmental de las instituciones educ;ati
vas es a di 11 ucién de conocimiento entre los estudiantes, algu
N EPnT i h )
nos de lo lufi es son mids capaces” de adquiritlo gracias a l’os io
0 rales que provienen “naturalmente” de su posicién de cl —
. Faza © género, Atn asi, di i a rol
. icha teoria no |
s raza 0 81 1 asl, @ ogra comprender ¢l rol
CUH; u ;rs;dad.en‘ la produccién de un tipo particular de capital
ot “m;r corfo’{,:imxento técnico/administrativo, La produccién de
versmad;ancza es lo que se proponen cada vez mds muchas uni
COHOCim‘e. ,taunquc:: muchos de los debates en torno al corpus de
iento que deberia ensefiz i
fiarse en la universidad
; ' en t
g:e debe?a considerarse como “tradicién”, todavia I;arec;);nooatio
r que el tni jueg: i i . i
ne C?m%im _mcto rof que juegan las universidades es la disiribucién
reconsgruiﬂfﬂ © (;;referememenie después de deconstuirfo y luego
con los estudiantes) (Appl
‘ cc e, 1985 {
omite la cuestién estructural. PP 90 Aduise
Una economis i
o e ngm;d corporativa avanzada necesita la produccion de
ic{)Hipemm‘s e conocimiento técnico/administrativo, a causa de la
; . P 3 « » ’ )
o Soﬁstila ;conomlca nacional ¢ internacional, y para volverse
cados en la maximizacién de oportunidades para la ex

ansion e Smi
Eional y szf;’:lm;?é p[a)ra el contrloi y racionalizacidn comunica-
realmente no es i,a di -mgn&‘—? de clertos limites, lo que se requiere
de alto nivel stribucién amplia de este tipo de conocimiento
el en la poblacidn en general. Lo que se necesita es maxi-
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rizar su produccion (Apple, 1985).

Asi, existe una compleja celacion entre fa acumulacion de capital
cuitural v econdmico. Esto significa que no resulta esencial que
todo el mundo posea ¢l sofisticado conocimiento técnico/adminis-
trativo. De esta maners, e} hecho de que uno, oo, o ua considerable
nimero de nuesiros estudiantes lo posea, no resuita tan importanic
como el becho de tener aitos niveles de formas cada vez més sofis-
ticadas de este tipo de conocimiento disponible para s6F atilizado.

En términos generales, el conocirpienio técnico/administrativo
s esencial en las economfas industriales avanzadas. El modo en el
que €s$ empleado en ia nuestra, sin embargo, constituye el factor
critico: Dade €l enorme ¢recimiento en & volumen de la produccién
y las sransformaciones en st organizacion y cotitrol, hia habido una
necesidad concomitante de tn répido crecimiento en el monto v ti-
pos de informacién téenica y administrativa. A esto ¢ suma el con-
{inuo incremento en 1a necesidad de “investigaciones de mercado”
¢ investigaciones en relaciones humanas, que requieren las empre-

sas para aumentar su porcentaje de acumulaciény el control del
lugar de trabajo. Todo esto requiere de 1a maquinaria productora de
informacién (asi como la produccién de maquinas mds eficientes).
Fstos productos ~1a mercancia del conocimiento-- tal vez sean inma-
teriales en el sentido tradicional de diche término, pero no cabe
duda de que constituyen productos gcondmicamente esenciales.
Cuando se suma a esto el rol ceniral jugado en 1a acumulacion cof-
porativa pot 1as industrias relacionadas con 1a defensa, el creciente

rol de la agro-industria en 1a monopolizacion corporativa de 1as in-
dustrias y tecnologias alimenticias, etc., la 'smportancia de este po

de capital culiural aumenta.

En su andlisis de la historia de la relacion entre ciencia, tecnoto-
gia, instituciones educativas, e industria, David Nobie (1977) sosiu-
vo tempranamente gue et control de la produccitn de capital técni-
cofcultural, constituia una parte esencial de 1a estrategia industrial.
Ej capital necesitaba el control, no s6lo de los mercados ¥ de las
plantas ¥ equipamientos productivos, sino también el de la ciencia.

“Inicialmente, este monopolio en oMo de la ciencia tomd 1a for-
ma de control de patentes _esto es, el control sobre los pro-
ductos de la tecnologia cientifica. Después s¢ convirtié en
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c_ont'roi sobr? el proceso mismo de produccidn cientific
medio de la investigacién industrial organiiada y'r.e‘v;imda', T
naix_neme, comenzd a incluir el dominio sobre los pfeiréa fi..'h-
s_o.Clales de gste proceso: ¢l desarrolio de insti.t‘;éioaz"’é qu'EEQS
rias para la produccidn tanto de eonocimienio cienéi;i.czef o
de pjcfsonas capaces de adquirir dicho eonocirﬁ-iéhto 1 e,
gractngn c(lle c;)stas instituciones en el sisterna cmporat,izoii;ni{z"
ustrias de base cientifica. ‘La re i6n cientifi fenica’,
CEJ]’II(? ha explicado Harry Braver;f:;??;gnpzigli;izzj ?ﬂlca 7
términos de innovaciones especificas’. En cambio, ‘d bCYSG o
prenderse en su totalidad, como un modo de pr(}d’ucc?éz anel
cu.ai la ciencia y la ingenieria exhaustiva han sido inte eiziei'
como parte dei,fu-nciorzamiemo corrienite’, Asi, la inné\%;iigi
?;5 Sri‘:l ;nlf;r::gra enla q}}}mzca, {la bio-genética), la electronica,
: quir ias zi’utomatlcas [...] 0 cualguiera de los productos
d_e’estas teenclogias cientificas, sine mds bien en la transf
ciéni de la ciencia misma en capital” e
{Noble, 1977: 6}

D - 5
. z ;s{ta :n:allne_rd{,i como he desarrollado mas ampliamente en otro
. anto la industria se até cad 7 ma ivisi
e {2 a vez mds a la divisidn
- ? : . . ion, contro]
zxpaﬂgzcmn del traé)ajo y a las innovaciones técnicas, si pretendia
sus mercadoes, productos y cons fa gz
consumo, debia garantize
: i su e \ ar una
cC;H’n]ch‘iL-lOIl relativamente constante de dos tipos de capital: el
cond v i .
ocons ;mco yel Ll;slturai. Estas necesidades requerfan una influencia
mayor sobre el 4mbito en el f
que se producian tanto los ag
: © el ¢ en-
tes {E)m(;_a Lopommkento: la universidad (Apple, 1985} )
s pazzea zrmaglon anterior de Noble sobre la importancia del control
ntes, destaca una cuestion crit]
crftica, ya que es aguoi d
. 5 @ ; gui donde se
Fég?g pf:rmblr un drea en la cual la acumulacién de conocimiento
o 0 }Eega un r‘ol.economtco significativo. El control de la pro- '
e iOI}‘ e conocimiento técnico fue importante para la produccién
v e M .
o ;I;atlca F!e patentes y la monopelizacién de un mercado Mien
¢ un importante objetivo d . .
e gran parte de la investigacié
mercado era encontra i écni e,
r soluciones técnicas a 1
mercado era enso : a los problemas de pro-
ediatos, la cuestion més i :
, més amplia de Ia organizacid
dueaid 1 mé ganizacion y
oo “an:.icila produccmp de conocimniento era esencial si uno prefen-
oo an ;Iupar ltendenc:as inventivas y obtener patentes para dejar
) camino al progreso tecnolégico y la expansion empresa-
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Ga” (Noble, 1977: 128). Fi control de jmportantes aspectos de la cien-
ciay del conocimiento téenico, fue completado con 1a utitizacion de
moncpolios d& patentes ¥ 1a organizaci_én y reorganizacién dela
vida universitaria (especialmente Su curricula e investigacion). Ast,
como observa nuevamente Noble, la industria y las ideologias que
elia ha engendrado, han jugado ¥ contintan jugando un rol excep-
cionalmente jmportante en ¢l establecimiento (no determinacion) de
los lfmites estructurales sobre 1os tipos de curricula y précticas pe-
dagbgicas consideradas apropiadas pard una porcion significativa
de 1a vida universﬁtaﬂa y de los institutos técnicos. Dada la crisis
econdmica que estamos atravesando actuajmente, S€ podria espe-
car en el futuro, una influencia ain mayor de los intereses (miltiples
y & VECes contradictorios, POt sup.u_é_s_to) del capital, sobre todo
dada la construccion por parte de la Administracion Clinton de una
politica industrial neo-liberal, en 1a cual todos los aspeclos posibles
det Estado y del capital (asi cOMO también otros aspectos de 1a so-
ciedad civil) deberian ser integrados en modelos de planeamiento
cacionales para lograr una economia reestructurada y mas competi-
tiva para el siglo XXIL .
De esta manera, cot 1a tendencia de la Administracién Clinton
hacia un modelo corporativo de poiftica industrial, sip duda vamos
a ser testigos de una mayor integracion entre las universidades ¥
fos objetivoes econdmicos globales. Las consecuencias de todo esto
sobre cudl es el conocimiento considerado como mas valioso, para-
fraseando a Spencet, 10 yan a sef permanentes.
Henry Louis (Gates ¥r. lo afirma de forma sucinga en la signiente
cita, en la cual destaca quiénes van a salir perdiendo con gstas po-

1iticas:

«[ a lucha por obtener presupucsto para investigacifn, para edi-
ficaciOn, y para programas quevos y mejores, ha provocado
que las aniversidades se adapten cada vez més a las prioridades
de corporaciones, fundaciones, €t gobierno y Otros donantes de
{a &lite. Con las empresas, 13 industria y el gobierno federal
como los socios principales de 1a universidad, surgid una nueva
unién. A nivel iocal, esto significé que los regursos humanos ¥
materiales fueran yolcados a programas que realizaban investi-
gagién Y suministraban servicios para la &lite corporativa. Inciu-
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s0, en ta mayoria de las universidades, 1os recursos dedicad
a tales gro.gramas de investigacién disminuiirian los recu o
pgra programas dedicados a esforzarse por resolver los: fol’;JSIQS
mas.c‘ie los barrios carénciados de las grandes ciudadez B E':_
chstltuye también un reflejo del hecho de quie ¢l dinero éis o
nible para la investigacion de temdticas sociales de interéé o
13.3 empresas y 1a industria, es mucho mayor gue el dinero digafi
nible para la %nvestigacién de cuestiones locales de intérés P
los negros, hispanos y blancos de la clase trabajadord ” -
(Gates, 1992: 21)

. Las argumentaciones de Noble y Gates soh, por supuesto rel
tivamente economicistas y esencialistas. No'‘captan ﬁi las act3 'da-
d.BS reiatwa_men{e auténomas de las universidaﬂes nila rni(;r{iv 1 ;’-
i:;'z S:é: c;encia 3111335 practicantes, e égnoran -témbién las lulc):;a;
i€ se 1 desarroliado “en el campo”. Atn asi brindan un andlisi
es.encml del proceso_median‘te ¢l coal, envifia ép"{)‘ca de crisis ::o;sés
zisaﬁ?vgz crisis fiscal del Estado, se-produce el conocimiento de
También nos ayudan a reconocer que las universidades estd
atr‘apadas en una CQntradiccién entre la misién de distribuir c;onoc?:
miento ¥ E_a de maximizar su produccién. En tanto la l6gica institucio-
nal que gira alrededor del proceso de mercantilizacion, capta d
(%e su E}rb}t_a una porcidn cada vez mayor de la enseﬁar;ya pta 'emm
tigacion diaria, el acento se inclina hacia la seguﬁda mi;i()}; aianflS"
que m.tenta limitffu' la primera a aguel conocimiento econén'n;cani;rrii
esenmgl, o marginar las formas de discurso mads criticas, Asf, lent
colleciwamente, estas dltimas se convierten en el “Otr(;” insti o
coleetivs institucio-
Qe ersta Fnanera, en este proceso se le asigna cada vez mds ¢l
zzv-ai msutugonal a aquello que es percibido como econémicamesﬁfe
u:;;)Cuaiquter otra cc)f;a puede ser un buen trabajo, sise lo logra
gmb a:;i}] f:(i;bzsz mas .margmzj,\ies. Los neo—conservadofes,-siii
embere ,la sabe mejor que nadfe. Saben que la lucha en torno a ia
1 ¥ onciencia, es esencial. Es por esto que la cuestion del
engua;f, la memoria colectiva, y cdmo deberiamos “denominar al
mu;gio resulta tan importante para ellos {Apple, 1993). e
_ces{, i;)g hgll;)lando aqui en t§rminos generales. Este no es un pro-
quilo y racional. Existen luchas en torno a todo esto —en
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torno-a qué se considera como conocimiento de alto nivel, en torno
al rol del Estado en el sostén de su-produccidn, y, dentro de las ins-
tituciones de educacién superior, por un jado, en torno a por qué
estas formas de conocimiento deberfan conseguir la mayor parte de
los tecursos y poder, y por otro, en torno a tas jerarquias de status
relativamente auténomas dentro del campo soctal de la academia,
jerarquias sobre las cuales Bourdieu, por gjemplo, ha sido tan per-
ceptivo (Bourdieu, 1988). Yo estoy sefiniando, en cambio, las ten-
dencias generales, las cuales tengo la certeza de que tienen efectos
sobre cada uno de nosotros de diversas maneras —en el presupues-
to para investigacion, en las becas, en la distribucion de nuevos
puestos universitarios, 'y en el poder decisivo y 1as suspensiones
del staff administrativo v facultative.

i¥an a conocer mejor nuestros futuros estudiantes?

Hasta aqui he bosguejado mis intuiciones sobre ias contradic-
ciones y dindmicas que rodean la economia politica det conocimien-
to de alto nivel en el dmbito académico en un periodo de crisis eco-
némica. Las relaciones ¥ autoridades culturales concomitanies tie-
nen, por supuesto, sus propias dindmicas y luchas parcialmente
independientes, de las cuales somos testigos todos los dias en 1as
guerras culturales en nuestras instituciones, He discutido estas dl-
{imas cuestiones acerca de la politica cultural de (ué cuenta COmMO
conocimiento oficial en historia, lenguaje, literatura, “Ias artes’’, etc.
de manera mucho mas extensa en otra parte, por 1o cual no voy a
repetirias aguf (Apple, 1993). En lugar de ello, ahora quiero comen-
zar a analizar la reconstruccién que estd teniendo lugar en el nivel
alemental, medio y secundario de las escuelas en Fstados Unidos,
y las consecuencias de 1a misma en las expectativas de 1os estu-
diantes con respecto a su educacién superior.

Asi como somos testigos de la constante transformacién del
conocimiento que va a ser convertido en capital en la universidad

—la compleja conversion del capital cultural en capital econdémico’~

4, No quiero romantizar 1a historia acerca de esto. Las universidades no
tuviercn una mitica “edad de oro” en la cual fueron separadas de los intereses
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hay cosas similares que estdn ocurriendo en olros niveles de nues-
(ras instituciones educativas. Estas pueden tener importantes efec-
(o8 sobre nuestros estudiantes. Uno de los mds importanies lo
constituye la posibilidad de que una gran parte de nuestros futaros
estudianies de instituciones de educacién superior .pé_r‘cib.a akgo
negativo acerca del hecho de asignar al conocimiento el cardoter Tia
mercancia para aprovechamiento privado. Esta constituye una cues-
tién complicada que implica la formacion de subjetividad(es) entre
108 estudiantes. Pero tal vez algunos ejemplos de lo que estd ocu-
rriendo hoy en, por ejemplo, nuestras escuelas secundarias, puedan
echar luz a algunos de los peligros que estamos encarando.

Me vuelco a esta,cuestién, porque uno de los.temas mas impor-
tantes que vamos a encarar es COmo van a ser nuestros estudiantes
—qqié van a saber, cudles van 4 ser sus valores— cuando lleguen. Por
gsto es totalmente esencial que 1nos goncentremos tanto.en las es-
cuelas elementales y secundarias como en-nuesiras instituciones
de educacidn superior.

A nivel de nuestras escuclas elementales ¥ secundarias, los es-
fuerzos més organizados y con mayores recursos en forno de la re-
forma curricular, se estdn desarrollando alrededor de la propuesta
de. una curricula nacional en matemdtica y ciencia. Y aunque la Ad-
ministracién Clinton ha propuesto equiparar 2 las artes con otros
{emas mds “bdsicos”, como ser las ciencias y ia matemadtica, esto
tendrd un peso mds retérico que politico, sobre todo desde el mo-
mento en que varios distritos escolares importantes, como Los
Angeles, se ven obligados a eliminar la ensefianza de arte y sus-
pender a los maestros de arte en todos los niveles. En otras areas
curriculares “menos importantes”, también estdn ocurriendo cosas
similares.

Para tomar otro ejemplo, en historia, Diane Ravitch y sus colegas
conservadoras, son las que han brindado el perfil para los libros de
if.::xto de estudios sociales en California. Asi, a causa del dominio del
libro de texto como el curriculum oficial en las escuelas norteatﬁeri-
canas, y porque casi todos los editores publican s6lo lo que se vaa
vender en FEstados como California y Texas, ya que estos Estados

de Jas empresas y la industria o de otras élites. De hecho, sucedid exactamente
lo opuesto. Ver, por ejemplo, Barrow {1990).
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son bisicamente los mercados garantizados mds grandes, la pers-
pectiva de la historia que va a recibir la gran mayoria de los et
diantes, va a ser una historia del progreso parcializada, percibida en
gran medida a través de los ojos de los grupos dominantes (Apple,
1988, 1993; Apple y Christian Smith, 1991).

Sin embargo, las reducciones en determinados programas de
humanidades, y Ia reafirmacion de ciertos relatos, aungue son im-
portantes, ni siquiera liegan a cubrir toda la gama de transformacio-
nes que estamos presenciando. Permitanme exponer fo que consi-
dero el mejor ¢jemplo.

Actudlmente se estd construyendo una nueva generacion de
“relaciones couperativas” entre la educacion y 1a industria. Una de
las mas “interesanites” es algo de 1o que algunos de ustedes tal vez
fio conozean denmasiado. Se denomina Channel One. €s un noticie-
ro para la television, producido comercialimente, que actualmente s¢
transmite en miles de escuelas en Estados Unidos. Una descripeion
del mismo resulta manifiestamente simple: diez minutos de “noti-
cias” nacionales e internacionales, y dos minutos de comerciales
producidos en forma muy astuta por Whittle Communications —uno
de los editores mas grandes del mundo en lo que hace a material
para “piiblico cautivo™y ransmiten directamente a las escuelas.

A cambio del uso de una antena satelital (que s6lo puede recibir
Channel Oné), dos videograbadoras, ¥ monitores de televisidn
para todas las aulas, las escuelas firman un contraio que establece
que, durante un periodo de entre tres ¥ cinco afos, el 90% de los
estudiantes va a ver el 90% de la transmisién en las escuelas. La
complacencia es monitoreada. Para muchos distritos escolares cro-
nicamente pobres, y un nimero creciente de distritos aparentemen-
te mas opulentos, la crisis fiscal es tan severa que los libros de texto
se usan hasta que, literalmente, se caen a pedazos. Los sétanos, 108
armarios, los gimnasios, y cualquier espacio “disponible”, se utifiza
para la instruccion. Los maestros estdn siendo suspendidos, como
también los consejeros y el personal secundario, Los programas de
arte, miisica e idiomas extranjeros se estan abandonando. En algu-
nos pueblos y ciudades, es tal el alcance de los problemas economi-
cos, que a las escuelas les vaa resultar imposible permanecer abier-
tas durante todo el afio académico. En el contexto de tal crisis eco-
némica, y en el contexto de una estrategia ret6rica utilizada por
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Whittle, segiin la cuaj el conocimiento del mundo va a ayudar a los
' estudiantes a conseguir empleos, y a hacer a nuestra nacion inter-

nacionalmente més competitiva (fos comerciales para Channel One,
por ejemplo, destacan que algunos estudiantes piensan que
{hernobyl era el nombre original de Cher, 0 que ios chips de silico-
na eran una clase de cormida ligera), las escuelas de todo el pafs han
percibido a Channel One, por un lado, como una forma de ensefiar
“conocimiento importante”, ¥ por otro, como una ayuda para resol-
ver sus problemas presupuestarios.

En Official Knowledge (Apple, 1993), he analizado las estrate-
gias empleadas por Whittle como retérica de justificacion, las for-
mas en que Channel One se introduce en las aulas, las contradic-
ciones en e contenido y organizacién de las noticias —sus ¢6digos
lingiifsticos, sus construcciones del Otro, etc.~, y to que los maes-
tro$ y estudiantes hacen con €l. Sin embarge, lo que resulta impor-
tante aqui es que para un 35 a 40% de‘todos los estudiantes de la
escuela media y secundaria de todo el pais, hemos vendido a nues-
tros nifios a los anunciantes como audiencia cautiva. Los mismos
estudianies son posicionados como consumidores, convertidos en
mercancia y comprados como audiencia cautiva por corporaciones
deseosas de gastar su dinero en comerciales para Channel One.

Actualmente los estudiantes ¥ maestros a veces se embarcan
en el “carnaval” con e} material de Channel One, en especial con
los comerciales. Ignoran las noticias y prestan atencion -y a veces
juegan con- las publicidades de una manera que tal vez a Bajtin le
resulte divertido. Asi, una vez mds, nuestras instituciones educati-
vas se estan reconstruyendo como un dmbito para la generacion de
ganancta. Por muchos afios, los estudiantes van a ser miembros de
1a audiencia cautiva. Su experiencia diaria —su sentido comin-— se
va a haber formado alrededor de la transformacién del conocimiento
(y de si mismos) en un dmbito para la produccién de ganancia. ;Qué
tendria de extrafio justificar esto mismo en las universidades? Asf,
¢por qué deberfa sorprendernos que ciertas definiciones del conoci-
miento econdmicamente til dominen cada vez mds en muchas ins-
titaciones de educacién superior, si actualmente estamos vendien-
do estudiantes en nuestra escuela media y secundaria?
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superficie de las tendencias emergentes hacia la mercantilizacién ¥
privatizacion que estd sufriendo actualmente 1a educacién. Sin em-
bargo, mi punio principal s advertirmos, corregit la tendencia entre
muchos de nuestros “tedricos més avanzados” a marginar jas in-
quictudes en 10mo & la economia politica y a las relaciones de cla-
se. Y no afirmo todo esto para gue revivamos grandes narrativas
pasadas cuyo “deseo de saber” era problemdtice en si mismo, sino
para recordarnos que esto atin es el capitalismo, y €50 estiablece
una diferencia en puestras vidas cotidianas y en la vida de aquellos
estudianies que asisten a nuestras universidades, as{ como am-
pién en la de aguellos que van a ingresar en ellas en e} futaro. £l
hecho de ignorar las complejas relaciones entre el capital cultural y
el capital econdémico, novaa simplificar la situacién. Bl mundo tai
vez sea texto, pero algunos grupos parecen ser capaces de escribir
sobre nuestra vidas més ficilmente que otros.
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Encarando la complejidad
del poder: hacia una posicién
paralelista en los estudios
educacionales criticos*

Totroduccion

El importante trabajo de Samuel Bowles y Herbert Gintis no ori-
gind la critica izquierdista de la ensefianza en Bstados Unidos. De
hecho, la critica tanto popular como erudita ya estaban bastante di-
fundidas a fines de los afios 60 y principios de los 70. En el campo
del curriculum, por ejemplo, estimulado en gran medida por los ar-
gumentos de Dwayne Huebner y James MacDonald (Huebner,
1966; Apple, 1985), el andlisis serio de l2 relacién entre la ensefianza
y las formas de dominacién y explotacién, ya se habia establecido
como parte de una creciente tradicién. Sin embargo, o que hicieron
Bowles y Gintis, fue concentrar su atencién directamente, de una
manera estructural, en Iz economia capitalista per se. Al hacer esto,
brindaron una dptica mds coherente para percibir el proceso de en-
sefianza.

En esto hubo, por supuesto, fogros y pérdidas. Asi, al brindar
un enfoque econdmico mds coherente, también prestaron poca aten-
cidn al complejo funcionamiento de la cultura vy ta politica. Aun asi,
pienso que, dado ¢l contexto politico y educacional de ese momen-

* Los atgumentos aquf presentados se basan en wn anslisis mas amplio
presentado en Teachers and Texts: A Political Economy of Class and Gender
Reiations in Education, Nueva York / Londres, Routledge and Kegan Paul,
1986
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to, los logros superan significativamente a las pé_rdidas. (?ualquwr
valoracidn que sc haga de Schooling in Capitalist America, debc;
estar basada en una apreciacién de lo que logrd. Una gran parte det
actual analisis de los modos en que la esfera econdmica, la caltural
y la politica se articulan en la educacion, no podrla haberse Hevado
a cabo sin el trabajo previo de Bowles y Gintis. B

Por estas razones no deseo dedicar muche tiempo a la critica d‘e
Schooling in Capitalist America. Ya me he aboclzado a una 'exaxjn}_
nacién ininterrumpida de algunas de sus tendencias (su lmcimamon
hacia el economicismo, el determinismo y el reducciomsm?‘), y he
brindado elementos para una teorfa aliernativa en varios voldmenes
(Apple, 1979; 1982a, 1982b, y Apple y Weis, 1983). En lugar de cElQ,
después de sefialar algunas dreas en las que la te?rag su-b‘}/ac?nte
era débil, voy a describir algunos de los logros mas s1gn1f:cat1vo_s
conseguidos en la década en que fue pubiica_do, logr_os. que consi-
dero que nos llevan mds alld de las formulaciones ?mclales. Fma.]—
mente, en tanto Bowles y Gintis se han comprometido en una sena
autocritica de las lagunas politicas y conceptuaies. en sus andlisis
previos ~especialmente de su descuidq de un andlisis de las contra-
dicciones del discurso y politicas liberales (Gintis y Bowles, 19?0;
Dale et al, 1981; Gintis, 19803, voy a sugerir algunas de las cuestio-
nes que fanto ellos como nosotros tendremos qae.tener e’n cuaenta
8} queremos consiruir con €xitoe programas educatwog mas demo-
craticos y defender las tendencias progresistas que existen actual-
mente en algunas escuelas, '

Sin embargo, una vez mds, mi propia capz-lcéﬁ.iad para realizar
esto, depende de ideas en las que Bowles ¥ Gmt;§ fueren de gran
ayuda. Su continuo trabajo ha constituido y constz?uye un prog.zfe~
so con respecto a gran parie de las posturas anteriores. Y realizo
esto, no como up critico anénimo, sine como tm’ colega que ha
aprendido y se ha beneficiado con sus trabajos, aun cuando a ve-
ces estoy en serio desacuerdo con ellos.

Reintreduciendo la economia

El hecho de reconocer que en esta sociedaé, asi como en todas
las demds, existen prioridades e intereses generaies que proveen io
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que podria denominarse su centro de gravedad histérico (Heilbroner,
1985: 83), no significa caer otra vez en la trampa del reduccionismo.
Vivimos, de hecho, en una sociedad capitaljsta, y es0 tiene algin
significado para el conocimiento que tiende a ser decretado. Como
voy a sostener mds adelante, no pienso que la dindmica de clases y
las relaciones econdmicas del capitalismo expliquen todo aguello de
importancia social para los educadores de mente critica; ‘peroe igno-
war totalmenie su influencia significa dejar de lado algunas de las
herramientas analiticas m4s perspicaces que poseemos.

Robert Heilbroner ha descripto al capitalismo como una “socie-
dad estratificada en la cual la acumulacidn de riqueza cumple con
dos funciones: fa realizacion de prestigio, con su carga de necesida-
des sexuales y emocionales inconscientes; ¥ la expresidn de poder,
con su propia constelacion de origenes y requetimientos incons-
cientes” (Heilbroner, 1985: 53), El prestigio, e} poder'y la riqueza for-
man parte de un sistema que requiere que algunos posean estos
atributos vy otros no.

Este no constituye un punto esencialmente marxista. Adam
Smith, quien por cierto no es marxista por razones tanto termnporales
como ideoldgicas, afirma lo siguiente:

“Dondequiera que exista una gran rigueza, existe una gran des-
igualdad. Por cada hombre muy rico, debe haber al menos qui-

-1 nientas personas pobres, v la opulencia de 1os ricos supone la
indigencia de la mayorfa.”

{Smith, 1976: 709-710)

Sin embargo, la diferencia reside en que la aproximacidn de
orientacion mds marxista, extiende estas ideas a una compleja y cri-
tica teoria de como la economia, ef gobierno v la cultura de la gente
inferactiia para proevocar tal explotacién. Asi, o que estd en cues-
ti6n no es e] mero hecho de concentrarse en, digamos, las estructu-
ras econdinicas que producen severas desigualdades, Lo que cuen-
ta es c6mo uno lo hace. Esto ¢s lo que, en parte, trajo dificultades a
Bowles y Gintis. '

Algunas de las criticas de las que fue objeto la teoria de la co-
rrespondencia de Bowles y Gintis estdn brevemente resumidas por
Geoff Whitty. Aunque Schooling in Capitalist America ayudé a
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introducir a ia teorfa neo-marxista en varias dreas de la educacidn,
“era una version algo tosca de 14 teorfa marxista, basada en datos
estadfsticos muy cuestionables, que minimizaba la importanc;zj de{ to
explicito (come opuesto a lo oculto del curr.:c:uiun}’ée la ensen'anzai)
para asegurar la reproduccion social v la legxtsmacmn’d(al la desagufﬁ -
dad” (Whitty, 1985: 25). Pronto quedd claro que habfa émperfcccm—
nes tedricas en sus argumentos —algunas de ellas rctcr':das i SU ex-
plicacién del surgimiento de fa ensefianza ‘ma'siva obligatoria, 2 su
descripcién del sistema de produccion capitalista, y a SLE caracteri-
racién de la supuesta correspondencia entre la educacion y el tra-
bajo asalariado (Whitty, 1985: 26). o

Como contintia diciendo Whitty, los puntos de v1stz} influidos
por ¢l aparato conceptual destacado por Bowles ¥ G%nt}s o que ie
apoyan en el mismo {y Bowles y Gintis con frecagncza fueron més
sutiles que muchos de sus seguidores) se caracterizaron pot lo si-
guiente.

“Las escuelas eran percibidas meramente coma parte del apara-
to ideol6gico del Estado, cuyo rol era asegurar el control hege-
ménico de la burguesfa y la perpetuacion del modo de produc-
cién capitalista. La dominaci6n de clases era,acentuada a ex-»
pensas del conflicto de clases y, yasea a tra:ves de una‘cerre‘s»
pondencia entre la ensefianza y la economia 0 a Lrav?s de su
relativa autonomia, el control y su legitimacion parecian estar

SEoULT on poca dificultad.”
asegutndos con p (Whitty, 1985: 29!

Antes de casfigar anticipadamente a Bowles y (intis, debemos
recordar un hecho muy importante. En los justi‘ficlad{)s debates de’la
década pasada acerca de las tendencias reductivistas de las teorias
marxistas “ortodoxas”, hemos tendido a olvidar cuan redgctzylstas
y mecanicistas eran y contintan siendo muchas de 1‘as principales
alternativas a las que estaban reaccionande. Asi, m:entras q‘i‘Je en
un extremo del espectro puede descansar el reductivismo del . ’mar—
xismo vulgar” ~segln el cual todes los aspectos de la evolucién de

1. Ver también Apple, 1979, 1982a ¥ 1982b;_-Appkz y Weis, 1983y
Giroux, 1983,
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una sociedad son percibidos de un modo mecanicista, como el re-
sultado de la auto-expansién del capital- en el otro extremo dei es-
pectro “estd el reductivismo vulgar de la economia tedrica, que per-
cibe al capitalismo meramente como un campo neutral de fos dere-
chos de propiedad en el cual individuos monddicos persiguen sus
propios fines de maximizacién de utilidaces” (Heilbroner, 1985 192-
193). Las explicaciones generadas por este iltimo modelo de inter-
pretacion, encarnan un determinismo acorazado como el marxismo
mids simplista (Heilbroner, 1985: 193). Y aunque Bowles y Gintis se
hayan veoleado hacia una perspectiva mecanicista, han sido consi-
derablemente menos simplistas en lo social de lo que se considera
actualmente como teorfa ccondmica “neutral”, De hecho establecie-
ron un marco para la economia politica de la ensefianza, ¢l cual, con
algunas reconstrucciones ~sobre todo con ¢l agregado de un and-
lisis del Estade mis profundo—, contintia teaiendo una gran in-
fluencia en la actualidad. '

Por ¢jemplo, un libro reciente de Carnoy y Levin, Schooling
and Work in the Democratic State, constituye una continuacion
de la problemdtica bdsica de Bowles y Gintis. Aunque rechaza en
parte los principios de correspondencia, atin inteata, claramente,
resolver la relacién entre la ensefianza y el trabajo asalariado. Su
hincapi€ en las contradicciones y luchas dentro del Estado consti-
tuye un progreso con respecto al trabajo anterior de Schooling in
Capitalist America, a pesar de estar dentro de la tradicién que ha
establecido. Los principales problemas que se pretenden explorar
en Schooling and Work in the Democratic State estin mejor resu-
midos por sus propios autores.

“Desde nuestra perspectiva, actuaimente el desaffo es explicar
cémo 1a escuela piiblica puede, por un lado, ser una institucién
que reproduce las relaciones de clase desiguales de ia sociedad
capitalista, y por otro, ser una institucidn mas democritica e
igualitaria que los dmbitos de trabajo para los que prepara a los
estudiantes. Nosotros rechazamos tanto una correspondencia
mecanicista entre el trabajo y la escuela, como una clara separa-
cién de ambos. En cambio, creemos que aungue las escuelas
reprocucen las relaciones de clase desiguales, el hecho de que
lo hacen de manera imperfecta, refleja el conflicto social que
caracteriza a la sociedad capitalista a la cual sirven. ;Cudl es la
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relacién de la enseflanza’y ja reforma educativa con el conilicto
soctal? ;Cémo se relaciona dicho conflicto social con ia diné-
mica del lugar de trabajo? ;Cémo reproducen lag escuelas las
relaciones sociales? Bn su rol institucional, las escuelas jrepro-
ducen principalmente 12 ideologia (la cultura dominanie), 0 re-
producen principalmente las relaciones sociales y la division
del trabajo en la produccién?”

{Carnoy y Levin, 1685: 3-4)

La postura adoptada por Carnoy y Levin al responder a €sios
interrogantes es que el hecho de que las escuelas estén estructural-
menie conectadas con la esfera politica y la econdmica, crea fensio-
nes fundamentalmente contradictorias, Estas tensiones —io gue
Bowles y (iintis van a denominar en otra parte “derechos de propie-
dad” y “derechos de las personas’— son creadas deritro de las di-
némicas estructurales de la ensefianza, y hacen de la escuela un dm-
bito de demandas conflictivas, conflictos ¥ COMPIOTISos.

En palabras de Carnoy ¥ Levin

“[La] relacidn entre 1a educacion y el trabajo s dialéctica -com-
puesta por una tension perpeiua entre 4os dinfmicas, los impe-
rativos del capitalismo y los de la democracia en todas sus for-
mas. Tanio cemo producto y ¢omo configurador de discordia
social, la escuela estd necesariamente atrapada en os conflictos
mids amplios inherentes a la economia capitalista y al Estado
capitalista liberal. Estos conflictos residen en la contradiceion
entre 1a relacion desigual subyacente en 1a producci6n capita-
fista y en la base democratica del Estado capitalista jiberal. La
escuela es esencial para la acumulacion de capital y 1a reproduc-
cién de las retaciones de produccién dominantes, ¥ €8 valorada
por padres y jévenes como ¢l medio para lograr una mayor par-
ticipacién en la vida politica y econdmica.”

{Carnoy ¥ Levin, 1985:4)

Mientras que Schooling and Work in the Demaocratic State no
constituye simplemente una reduccion de Bowles y Gintis, estd cla-
ro que Schooling in Capitalist America proyecta una larga som-
bra. Casi todos los andlisis actuales mds importantes de 1a economia
politica de la ensefianza atin tienen que {uchar contra sus afirmacio-
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nes. Pero esto no significa que no se haya logrado ningdn progreso
que vaya mds alld de sus investigaciones anteriores especiahient

en nuestra comprension de ia complejidad de los dé:t,erminahte' : }e
turalfideolidgicos, politicos y econémicos de la educacisn T

Hacia una posicién paralelista

Para comprender hasta dénde hemos liegado, deberfamos situar
a Schgoling in Capitalist America dentro de un tipo de erudicion
que p1e.rz,so que ha logrado los mayores progresos en trabajos sobre
cduc’:aczon critica durante la década pasada. Me estoy refiriendo
aqui a aquellos insatisfechos con las tendeneias reductivistas d
algunas investigactones marxistas, ) e
Una porcidn significativa del programa de andlisis situado detrds
de este c_)tro trabajo, ha estado influenciado (no determinado) por
u.n marxismo culturalista, caracterizado por ser autocritico Lzepha
Sde Ljonsiderablemente mitigado y se ha vuelto muché mas );lgxibie
Esta mﬂupr}n:i:i se basa generalmente en tres premisas cenlrales ‘
La primera es que los procesos culturales estdn intimame;lte
coneciacﬁ@ con las relaciones sociales, en especial con la clase
las fo'r.’macmnes de clase, con las divisiones sexuales, con la estrucsi
turacion racial de las relaciones sociales v con las o;)resione% de la
ed.ad como forma de dependencia. La segunda es que la cultz;ra im-
plica pode.r y colabora en la produccién de asimetrias en las capaci-
dadesl de individuos y grupoes sociales para definir y reakizai‘J sus
necemdade.s. Y 1a tercera, que sigue a las otras dos, es que la coltu-
Za :10 C(?nstitﬂye ni un campo autdnomo, ni un campo externamente
{joﬁgrg;xrza;i;é;%c‘) un ambito de diferencias y luchas sociales
Debf:n'an observarse ciertos clementos importantes aqui: ia pos
tl{ra antideterminista de la Gktima oracién de la cita; y el énkaség n{;
sdlo en las luchas en torno a la economia, sino tam%;ién en torno d
§‘a cultura, vy no s6lo en torno de la clase, sine también en forno Ej
sexo y a la raza. Estas premisas atafien de manera significativa al
mgdq en que percibimos a la educacidn, ya que, como instrumento
principal en la produccidn y reproduccion de la cultura “legitima”
comme conjunto de instituciones muy refacionadas con las relacion,ez
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sociales de produccidn y la division social del trabajo, la educacién
no 610 ha constituido uno de los elementos en torno a Jos cuales
se lucha, sino que ademds constituye un importante dmbito instifu-
ctonal en el cual estas luchas tienen fugar.

Generalmente, sin embargo, la forma en que nos hemos refesido
histéricamente a estas cuestiones, no ha sido particularmente
“culturalista”, La culiura ha ocupado un lugar marginal, y la mayor
parte de las investigaciones ha acentuado las conexiones entre
nuestras instituciones educativas y la “escalera ocupacional” de la
economia.

A pesar de que, como lo han demostrado muchas personas y
yo ya he observado, esta investigacion ha sido empirica y concep-
tualmente problemdtica y demasiado determinista (Apple, 19824a;
Giroux, 1983), ha constituido un progreso. Por ejemple, se ha escrito
tanto sobre las conexiones entre la escuela y el mercado de trabajo
que resulta dificil no pensar en la ensefianza en términos de clase.
Desde los primeros trabajos funcionalistas de Bowles y Gintis, hasta
los titimos andlisis de Bernstein, Willis, Arnot, Giroux, Carriay y
Levin, y mios, ha habido un reconocimiento mds claro de que nues-
tro sistema educacional s6lo puede comprenderse de manera “rela-

cional™. Su significado, lo que realiza en términos culturales, econé- ‘

micos y politicos, no puede percibirse si nuestro andlisis no vuelve
a situar a las escuelas en el nexo de las refaciones de clase dominan-
tes que ayudan a configurar nuestra sociedad. No voy a entrar en
detalle con respecto al crecimiento histérico de los andlisis relacio-
nales de la clase en la educacién, porque ya lo he hecho en otra
parte (Apple y Weis, 1983).%

El reconocimiento de que las escuelas deben ser comprendidas
de esta manera, por cierto ha reportado beneficios. Pero también ha
conducido a algunos problemas. Se ha prestado menos atencién a
otras dindmicas constitutivas alrededor de tas cuales se ha organi-
zado nuestra sociedad. Me estoy refiriendo aguf al género y la raza.
Resultaria imposible, por ejemplo, comprender la historia del merca-

2. Para una discusion més amplia del concepto de andlisis relacional, ver
Apple, 1979,

3. Para una breve revisién de esta historia, ver también Carney, 1948 ¥
Whirty, 1983.
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do de trabajo estadounidense, sus economias urbanas y politicas
gubernamentales, sus formas caiturales populares, etc. sin integrar
en nuestra valoracion un andlisis de la formacion racial. Como ex-
presan Michael Omi y Howard Winant, la formacion racial constituye
un complejo proceso que es al mismo tiempo politico, cultural y eco-
aémico (Omi y Winang, 1983: 40). Bl andlisis econdmico y de clase,
aunque nos brinda, por cierto, importantes elementos de compren-
5i6n, no puede considerar adecuadamente las realidades de la opre-
si6n racial. Mds ain, al dirigir nuestra atenci6n a la primacfa de las
relaciones de clase, subestima las acciones y procesos politicos que
sienen sus raices en la identidad raciai y las formas culturales de las
personas de color, rechazando de ese modo a “muchas personas
politicamente activas cuya conciencia del racismo no puede dirigir,
sino sélo distorsionar y negar” (Omi y Winant, 1983: 39},

Lo mismo que hemos dicho acerca de la clase y raza, debe apli-
carse también a las relaciones-de género. Al hablar en términos de
clase, logramos ahondar en las realidades de las mujeres. Por ejem-
plo, en nuestro tipo de sociedad, las mujeres tienen una doble rela-
¢ién con el trabajo asalariado. Son a la vez trabajadoras remunera-
das y no remuneradas. Esta nocidén de trabajo no remunerado es
importante, y volveré a ella mis adelante. El trabajo doméstico no
remunerado, las relaciones de consumo y sus conexiones con el tra-
bajo remunerado, son todos criticamente importantes al destacar
tanto cémo funciona nuestra economiz, como la “configuracion de
ta conciencia de las mujeres” (Vogel, 1983). Esta conciencia y estas
relaciones tienen, por supuesto, una larga historia, ya que el vincu-
Jo de las mujeres con ¢l trabajo asalariado y con el trabajo no remu-
nerado en sus hogares o en sus granjas ha cambiado en forma sig-
nificativa a lo largo del tiempo. Debemos recordar, por ejemplo, que
a fines del siglo XVIIT y principios del XIX, la falta de una “provi-
sién adecuada de trabajadores”, y la continua necesidad de mano
de obra barata en las primeras fébricas de Nueva Inglaterra, crearon
condiciones que hicieron de las mujeres el primer proletariado n-

' dustriat en Estados Unidos (Kessler-Harris, 1982: 148).

Es esencial que sepamos esto, pero detenernos aili significaiia
subestimar el rol que jugaron las formas culturales en la formacitén
de 1a reaccién de las mujeres a algunas de estas condiciones basa-
das en la clase y la economia. Més air, nos conducirfa a asumir
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que estas condiciones fueron producidas sélo por la economfia.
Asi, por ejemplo, para muchas mujeres de la clase trabajadora y de fa
clase media en perfodos posteriores de la historia norteamericana, ia
definicién de s mismas como las principales compradoras de mer-
cancias para el hogar, fue utilizada por estas mujeres para expandir
su esfera de control tanto fuera como dentro del hogar. Las précti-
cas de consumo, y el “rabajo de comprar” (v de hecho constituye
un proceso de trabajo), no eran sélo una forma en que la economia
las encerraba en su posicién de clase. Estas prdcticas eran emplea-
das por las mujeres para incrementar su espacio social v libertad, v
para separarse de las relaciones patriarcales del hogar®. De esta ma-
nera, se desarioll6 una cultura politica especificamente femenina, la
cudl se omite en 1ds discusiones de clase v economia. Mds atin,
como lo han demostrado Barret y otros, simplemente no es posible
reducir tds relaciones patriarcales, las cuales poseen sus propias
especificidades e historias, a un reflejo de las relaciones de clase. Un
andlisis de un “modo de produccién” dominante, no puede dar
cuenta de manera exhaustiva de las relaciones histdricas entre
hombres y mujeres®, relaciones que atafien a la educacién, al hogar
y al dmbito del trabajo remunerado, tanto como aquellas basadas en
la clase.

Hay dos cosas de esta discusién que merecen destacarse. En
primer lugar, las formas y prcticas culturales a menudo tienen sus
prapias politicas. Pueden estar relacionadas o limitadas por las rela-
ciones de clase y la economia, pere ademds son “relativamente au-
ténemas”. Tienen en parte una vida propia, y brindan un importan-
te terreno para la accion, ef cual puede no limitarse a reproducir las
relaciones de dominacién y explotacién existentes. Ea segundo lu-
gar, existen al menos tres elementos gque operan en esta situacion: la
clase, la raza y ef género. Asi, un andlisis de las relaciones de poder

4, Esto es analizado en forma més detzliada en Leach, 1984,

5. Ver la excepcional discusién en Rothaus, 1986. Estos puntos son de
gran importancia. A menudo, la mayorfa de las investigaciones marxistas se
concentran demasiado en la produccidn como frabajo remunerado. Privilegian
el proceso de trabajo fuera del hogar, hasta ef punio que la relacicn entre Ia en-
seflanza y las relaciones patriarcales se vuelve epifenomenal. Por eso, los re-
cientes argumentos feministas sobre el sesgo “productivista” de algunos traba-
j0s marxistas deben tomarse muy en serio. ’
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dominantes en nuestra sociedad necesifa no sdlo de una teorfa de
ias clases, sino también de un sentido equivalente del patriarcado vy
de la raza. Sigaiendo mi propdésito, me voy a concenirar principal-
menie en la clase y el género, pero de ninguna matera deseo minimi-
zar la importancia de la doininacion racial.-

L.as estructuras patriarcates v las estructuras de clase, son suti-
ies, compiejas y de amplio alcance. Tienen sus propias dindmicas y
no pueden reducirse cada una a la otra, aunque desafortunadamen-
te aquellos investigadores situados a la izquierda que acentiian a la
clase como la categorfa de andlisis fundamental, tienden a fundir a
las cuestiones feministas dentro de los problemas “reales” de las
relaciones de clase. Como afirma Heidi Hartmann, al discutir contea
tales tendencias reductivistas:

“H] casamiento del marxismo con ¢l ferninismo ha sido como el
casamiento de marido ¥ mujer deseripto en el derecho inglés: el
marxisme y el ferninismo son uno, ¥ aquel uno es el marxismo.”

{(Hartmann, 1981: 191}

Por supuesto, tal posicidn ha sido desafiada tanto conceptual
como politicamente. Estas criticas han provocado que un conjunto
particular de interrogantes se vuelvan prioritarios en varios campos.
;Cuil es 1a relacién entre el género y la clase? ;C6mo se producen y
reproducen estas relaciones en determinados dmbitos como el ho-
gar, el lugar de trabajo remunerado y Ia escuela? Estas relaciones de
dominacidn ;son cuestionadas por las mujeres y hombres reales
mientras emprenden su vida diaria, o son ampliamente aceptadas
como la manera en que ef mundo es realmente?®. Uno no puede es-
tudiar ef rol de la educacitn en la sociedad sin considerar seriamen-
te estas cuestiones.

Como podrdn imaginar, estas son cuestiones complicadas. Pero
el intento de tratar en forma conjunta a la clase y al género, sin me-
nospreciar 4 ninguno, constituye uno de los proyectos mds serios
que enfrentamos. Sin embargo, estos intentos se enfrentan con
otras dificultades si van a tratar debidamente a las personas reales

6. Para ver parte del debate sobre estos temas, ver Barrett, 1980; Vogel,
1983, Apple, 1982a y 1986b.
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que estdn implicadas en estos conjuntos de relaciones. Esto tiene
que ver con lo que sostuve unas pdginas més atrds sobre las for-
mas y pricticas culfurales.

Por gjempio, el problema no consiste sélo en cémo podemos
examinar fructiferamente a la clase y at género en forma conjunta,
sino también en c6mo combinamos las intuiciones estructuralistas
sobre la relacién entre la escuela v la divisién sexual v social del tra-
bajo, con una perspectiva culturalista que ubica a la accién humana
¥ a las experiencias concretas de la gente en un lugar central.
¢ Como presentamos el rof del sistema educacional como un dmbito
de produceidn de estas divisiones, sin caer al mismo tiempo en las
nidltiples trampas que hechizaron intenios anteriores de realizar
esto, intentos que a menudo transformaron a la gente en titeres de
las fuerzas estructurales? {Apple, 1982a; Giroux, 1983) ;Podemos
introducirnos en las instituciones y comprender qué ocurre teal-
mente, ¢omo actda la gente dentro de las condiciones establecidas
por la institucion v la sociedad en su conjunto (con frecuencia en
formas contradictorias), y sefialar las posibilidades que existen para
alterar las relaciones dominantes?

En el pasado, s6lo un pufiado de libros han sido capaces de
combinar con €xito el enfoque estructuralista en las condiciones
objetivas en una formacién social, con Ia insistencia culturalista en
percibir a estas condiciones como construidas en forma continua, y
cuestionadas, en nuestra vida cotidiana. Por lo general, los autores
eligen entre percibir a Ia cultura como un mero reflejo de las relacio-
nes econémicas, como han tendido a hacer Bowles y Gintis, o bien
d cagr en un remanticismo ingenuo sobre el poder de “resistencia”
de las mujeres y hombres en el lugar de trabajo, el hogar, la oficina o
la escuela. Desafortunadamente (o, tal vez por fortuna), la realidad
s mucho mds densa y contradictoria que aquello.

Extrafiamente, los progresos en cuanto al discernimiento de la
relaci6n entre clase y género, y entre cultura ¥ economia, por ejem-
plo, han sido estimulados por los avances y debates en torne del
programa analitico de clase en educacion. Aunque la bibliografia
sobre el andlisis de clase en educacidn ha progresado rdpidamente
durante la década pasada, los mayores progresos parecen haberse
logrado en dos dreas. En primer lugar, estd el crecimiento en la com-
prensidn del proceso de trabajo. Originalmente estimulado en gran
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medida por e! trabajo de Harry Braverman y los debates gene:aci-()s
por el mismo (Braverman, 1974; Edwards, }979:; Wood, 19‘82.3 v
Apple, 1986a), no s6lo se ha investigado {)I’D‘f'i:lfldamﬂntf': el pa?ceso
de trabajo fuera de Ia escuela, sino que también se ha 1_nvfest1gaéo
en forma cada vez mds rigurosa el acteal marco de trabaj(? de los
educadores. Las formas de control del curriculum, del a::cto mxsmg de
la ensefianza, v las estrategias administrativas especificas, han s%c}o
situadas dentro de las dindmicas mds amplias de la transformacmn
del trabajo remunerado a fo largo del tiempo, y de ia.s’neces;dax:jes
contradictorias del Fstado para respaldar la acumuiacwr_l’del capital
y para legitimarse a si mismo y al proceso de gcumulacmn_. ‘L.OS de-
bates acerca de cémo los maestros estdn perd;endo. sus habilidades
a medida que una porcidn cada vez mayor (i__el-cumculum,, la ‘ped.a.n
gogia v la evaluacin se ¢sté estandarizando ~y esta sxen_do
predisefiado, acerea de la proigtarizaciﬁn de la.ensenar.}za a medida
que las condiciones, el control y la autonomia del trabajo empeoran,
y acerca de las tensiones ideoldgicas que resultan de estos proce-
s0s, se han vuelto todos cada vez mds visihles.”

Pienso que estos fueron logros significativos en nuestr% com-
prensién. Paraddjicamente, sin embargo, aungue concentrandgse
en los maestros como actores de clase, estos logros han conducido
a impottanies desafios a las limitaciones del anélzsxs_de clase, per se,
ya que se ha vuelto cada vez mis claro que el trabajo que esta fden-
do “degradada” y controtado en las escuclas es, fﬁn ta mayor{a de
los casos, el trabajo femenine {Apple, 1986b). Asi, una vez mds, la
necesidad de integrar a la clase y al género, ha sido gercﬂndg como
una cuestién muy importante. Bowles y Gintis hubieran Pedld{_) ra-
tar a las cuestiones de género de manera mds acabada si hubieran
concentrado su atencién en el proceso de trabajo dejntro de la es-
cuela, tanto como 1o hicieron en el proceso de trabajo de la socte-

* dad en su conjunto.

Otra de las dreas en la que se ha logrado un progreso ?onsiéera-
ble, tiene que ver con un rechazo a la imposicion de teorfa. En for-
mulaciones wempranas del problema en la educactdn, a menudo se
aswmia que las clases dominantes tenfan intereses coherentes y

7. Podemos hallar una revisién de este material en Apgle, 1982a; Harris,
1982 Ver también algunos de los capitulos de Apple y Weis, 1983,
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bien identificados. Estos grupos poderosos identificaron una insti-
tucién que no estaba satisfaciendo estas necesidades, por lo que
limpusieron a estas instituciones estrategids igualmente coherentes
para garantizar fa respuesta a estos intereses dominantes. Actual-
mente, por supuesto, este disefio de estrategias en parte continga.
Es prueba de eflo la creciente influencia del capital en el volumen de
los informes nacionales sobre educacién, y en muchas legislaturas
estaduales de Estades Unidos ¥ &h olras partes (Apple, 1986 a v b).
Sin embargo, este tipo de teorfa también asume con demasiada
facilidad que las instituciones como la escuela, o ef Estado en gene-
ral, estdn poblados por meros homunculi, titeres cuyos hilos sozf’\
manejados por las clases dominantes. Lo que olvida es que la mayo-
ria de las instituciones no sélo surgieron a raiz del conflicto, sino
que son sacudidas continuamente por conflictos en ia actuaiidad.
Mis ain, las personas enmipleadas en estas instituciones en todos
los niveles, a menudo tienen Sus propios intereses, basados en sus
propias circunstancias materiales e histéricas, que intentan realizar.
Muchas veces, estos intereses van a coineidir con aquelios de los
grupos dominantes, especialmente ahora que estdn resurgiendo el
capital y la derecha. En determinados momentos, sin embargo, esta
misina gente va a mediatizar, transformar, e intentar establecer limi-
tes a lo que estd siendo mmpuesto desde afuera. Ademds van a tratar
de emplear dichas “imposiciones” para sus propios fines, que van a
depender en gran medida de su propia situacién de clase, raza v
género (Apple, 1986a),

Para tomar un ejemplo, en este momento en el drea de la educa-
¢idn, se estdn dando luchas en torno a las definiciones conflictivas
de la cultura “legitima” Y en torno a la ensefianza de habilidades,
normas y valores en el ambito de trabajo. La escuela 'y el Estado en
general forman parte de un “terreno de disputa”. Muchos grupos
dentro de este terreno estdn luchando para mantener sy posicidn o
incrementar sy poder, como lo demuestran documentos COTno ser
The Paideia Proposal ¥ A Nation at Risk (Adler, 1982; National
Commission on Excellence in Education, 1983 12-16). No sélo el
capital, sino también Ja nueva clase media, la “antigua fraccidn hu-
manista” de la clase media que reside en gran medida en las univer-
sidades, los grupos pepulistas de derecha (fos cuales normalmente
estdn integrados por individuos de la ciase trabajadora o la clase

'
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media baja, cuyo mundo moral y econdmico .pare_ce’ estar amenaza-
do en Laﬁto el'c_a_pitaiism{) transforma sus vidas publlgas y Pr?::
das), asi come también los maestros ¥ o,tms grupeshde. ;nﬂji;r ei
personas de color, trabajadores, eic., f:st_a‘n todos luc la‘n (')tp; o
equilibrio poiitico y cultural en la educac?on.‘ Tal vezr e cfip; a iéad
derecha estén en ascenso, pero esto no significa que su.capac o
para presionar a los editores de libr.os de texto, a aq;eii(:ssquc; e
cen la politica educacional, al g@mrno, a los cstu. iantes y o
maestros, no vaya a estar mediatizada por grupos cgn sus prop

intereses econdmicos e ideoldgicos {Applaj 19.36?}). N “

De esta manera, aunque se intenta realizar imposiciones, f:st&;g
no se logran sin una lucha. La clave para triunfar, palra erstélizeglzl ec;
hegemonia, la posee por lo general aquel grupo que logra :ses lecer
los pardmetros de los términos del de:_b_ate‘:, az_j;_ugl ZIUpo qu disw;;o
de incorporar las demandas de otros gl_:agias baje su proi?lo ’bgg °
sobre educacién y objetivos sociales. Como podemloa perci 2
nuestro alrededor, el discurse actual estd cada vez mas ertu.naf.ca
en términos econdmicos. Es el lenguaje de la produccion, la ra(‘:ioniz;—
lizacidn y la estandarizacidn. Estd apagando‘ la voz de 1a éelfn?;rjfve’
la participacion y la igualdad. Esta voz mds d.em(?cratilca ad : n';za:
pero resulta diffcil percibirla por sobre la maquinaria de la meca

216 a educacion. ’
uonS?: fl:?n(:}dalitgo, el discurso dominante no .sélo es c’ada vez mas
econdmico. También estd enmarcado en rminos dEE género, ya’ qlfe
la actual restauracién conservadorn cﬁescansla no solo en zma etu,la
de los BEstados Contables con respecto a pérdidas y gar}z’mcms, enla
“productividad” vy en la acumulacién. Descansa,tamblen en sﬁm re-
greso a momentos pasades de las relaciones de gez:ero ¥ de ’r;ma;1 l:ﬁ
'Ecgreso a un pasado romantizado en que igt gente s:ab1?. c:uaC OP;; S
lugar” {Hall, 1980). Esto no puedle ser exphca@ cal?cziln;ente‘_talismo
simple funcionamiento de la logica y les conflictos del capt \
i r algo en el camino. .

™ %ﬁf{iz disgcusién anterior, he adoptado lo que es c01.10c1do co-
minmente como ia posicién paralelista.iAsi,/ he sosiemdq Gue 2110
deberfamos asumir autorniticamente iz primacia de las relaciones de

“ ! . i e
%. El analisis de Basil Bernstein sobre el lugar d_e fa nue\j‘l giage media” I
sulta agui muy 6l Ver Bernstein, 1977, en especial el capituio 8.
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clase sobr -
las compt ; ;:sed; fl_f::]e:) y raza‘..A estas ultimas dos dindmicas, y a
fas tres, e los ot a‘s' mente cogtradxct'o'rias interconexiones entre
quier situacion Conc:restlgi]l?ar el mistmo peso en ¢l andlisis de cual-
que la clase tiene pr ’a‘.’ odemos encontrarnos, por supuesto, con
tia ser probado ? primacia en una determinada situacidn, pero debe-
En segundo, ]31/1 - azumzdo d.eSde el comienzo.
s om o pmcesofacr,i 2 ?ostemdD que debe haber un mayor énfa-
fancionamiento do laz ;:;ffsnzzlizfjéadgs, pero no reducibles, al
una mavor " i micas, y que debe prestarse
Estado fi’ebeitizn;:ézrn? s6loa lc?:f contlictos en torno a Epo gue el
dentro del mismo Est tc-llno by mbién en torno a aquellos contlictos
que en el proceso de :r‘ ;- f‘lnalmente, he observado que un enfo-
trabajo produc{i.vo abajo tanto dentro de Ia escuela como en el
cornprender muchaz ézﬁ;zdcicet;;z:: p ”;?J'WBS, nos syudaria a
L Oué post s que he destacado.
tigat:(iz(meg defﬁézia?,con resl?ec.to aesto fa mayorfa de las inves-
de Bowles y Gintis h;;&:: economwa/, desde ios primeros trabajos
deben reconocerse sus ol aquellos mds recientes? En primer lugar,
normia. Bn muchas ma aras {ﬂtu:czones acerca de la clase v 1a eco-
como funciona el capitzzzas’ neluso con su vision redactivista de
| la economia a un lugar pmi? en toda su complejidad, el retorno de
, ficado. Pero es m S inente en la teoria educacional, es justi-
€10s inluttiva con respecto a estas otras dindmi-

cas (género .
‘ (g : v raza), 2 las cuales en algunos casos inc .
ocurrencias tardias, Orpora como

Por gj is i
e privﬂ;g;fie{;,;:é;tlen problemas importantes en cualquier teorfa
A el rejo ;eTunerado. No son capaces, excepto como
ol b pmduiti ;g:yor . ;:;n;:gual, de tratar en forma adecua-
da ol abaj ‘ . ivo no remunerado de las muje-
e reduccmzigga;leos,d;;c;rl ejemp]?. También puede conducir a un Eino
ta, la cual ha sido tan daesveagifsi?;ec?sceptibie e perinls
e T cha) ha o nrespecto a las afirmaciones
mandstas i c{::;;:iiz S(’Ban;ett, 1980; Apple, 1986b). 8t viera que
Vestigadores oue mac en las que Boyvles y Gintis, y agueflos in-
brtan i T pen eguido el camino que ellos marcaron, ha-
o N mtonten oo ;n}fra‘m medida su discusion, serfa esta mis-
Dodiamn o €1 n‘g ists en fo.mfxa suficiente, una teorfa (que
1nar socialista feminista) que pueda dar cuenta de
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un modo amplio, de las estructuras que producen algunas de tas
experiencias y conjuntos de relaciones sociales mds significativos
del 51% de los actores del mundo.

Asi, debemos reconecer que los movimientos sociales que no
estdn basados s6lo en la clase, son cada vez mds importantes. El
Fistado a la vez es influido e influye en 1a formacién de estos novi-
mientos sociales. Debemos elaborar estas ideas dentro de una ieo-
rfa gue pueda dar cuenta de 1a accién politica y cultural, ast como
también la econdmica, y que tome €0 cuenta la ireductibilidad d1ti-
ma de las dindmicas de género y raza (Omi y Winant, 1986; Laclauy

Mouffe, 1985). Esto tendria importantes efectos en la politica dentro

y fuera de la educacion, y conduciria a un andlisis atn mds sutil del
Estado en el cual se equipararian los progresos que s¢ estdn ha-
ciendo actualmente en la investigacion del género y la raza en ia
economia y la politica, Esto por clerto complementaria las actuales
discusiones sobre el ugar central que ocupan los conflictos demo-
craticos en el Estado (Omi y Winant, 1986}.°
; Qué significa esto? Como afirmo en Education and Power, una
teoria adecnada, que relacione la ensefanza con nuestra formaeidn
social, no debe simplificar demasiado (Apple, 1982a). Debe percibir
al capitalismo no simplemente cOmMoO una economia, sino como un
“modo de vida”. Esto requiere de una aproximacién no sdloala
ecOnOMIa, Sino una que constiuya una teoria de la totalidad social,
de las interconexiones complejas ¥ contradictorias dentro y entre
ias esferas econémica, politica y cultural/ideolégica, siendo la eco-
némica la mds poderosa en §pocas de crisis. Tal aproximacion en-
carnarfa, por ko tanto, no una serie monocausal de explicaciones
{por ejemplo, fa economia explicando todo), sino una teorfa de 1a
sobre-determinacién, en la cual 1o que las escuelas hacen es “cau-
sado” por las relaciones complicadas y contradictorias entre y den-
tro de estas esferas, y por 1as dindmicas y conflictos de clase, taza y
género que colaboran en su constitucién. Como he sostenido, la
ensefianza estd implicada en la procduccién y reproduccion de los
agentes, el conocimiento, las relaciones sociales y las ideologfas. El
sistema educacional como un todo también estd implicado en su

9. Gran parte de lo
por Carnoy, 1984b.

< recientes trabajos sobre e Estado st bien analizado
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asi como también malas intenciones, {ue van a ser progresistag ¥
van a necesitar ser defendidos ¥ 0o s6lo criticados.

Asi, es de vitai importancia que recordemos que, adn partiendo
del rol de las escuelas en ta produccién y reproduccion de las rely-
ciones de raza, gérero, y clase de esta sociedad, el sistemna educa.
ctonal y sus politicas ¥ précticas internas han sido de hecho cons-
truidas a partir de conflictos,

Muchos de los resuliados de estos conflictos han sido compro-
misos gue han significado victorias, no derrotas, para 1a mayoria de
fa piiblacidn, €amoy y Levin sostienen esto mismo cuando afirmay
que e hecho de que las luchas en torno de Ia educacidn han sido,
al menos en parte, exitosas, lo demuestra el hecho de que Ia ense-
ftanza misma tiende z estar distribuida en forma mds equitativa que,
por ejempio, el capital econdmico, log impuestos o el statys ocupa-
cional. “La ensefianza produce resultados mss equitativos que e} Ju-
gar de trabajo y otras instituciones de Ia sociedad en su CORjunto”,
Aun cuando nuestrag instituciones formales de educacidn elemen-
tal y secundaria tienen up Semejanza organizacional may real con
los lugares de trabajo remunerado, como ser oficinas y fabricas, v
alin cuando de hecho se comprometen en “proteger Y preparar a los

jovenes para In desigualdad”, cuando se las compara con estos
otros dmbitos de trabajo, las escuelas son claramente mds equitati-
vas y participativas (Carnoy y Levin, 1985: 2, 12-31). Desde el mo-
mento en que las escuelas son parte del Estado, de Ia esfera politi-
4, ¥, como afirman Bowles y Gintis en sy trabajo autocritico, ef Fs-
tado ha constituido un dmbito de conflicto entre los derechos de
propiedad y los derechos de las personas, deberfamos esperar que
las escuelas sean mis democriticas que estas otras instituciones
(Carnoy y Levin, 1985 24y .10

10, Ver también Gintis y Bowles, 1980: 81-88; Gintis, 1980; y Apple,
1982a. El alcance histdrico de tnuchos de estos conflictos puede verse en
Reese, 1986; Wrigley, 1982: ¥ Hogan, 1985,
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considerablemente 1a cuestion, El rego
¥ ¢l Bstado estdn 1
de 1a economia, no contribuye macho a reducir tal complejidad.
Estas relaciones implicadas —Jos conflictos entre (y dentro de)
las formaciones de raza, clase y género, en torno a1 poder econdmi-
o, politico y cultural, en torno a jos objetivos sociales v educati-
vos dentro del Estado~ son reales. Por qué pretender que, a causa
de algan extrafio compromiso con la ortodoxia, no existen?
Aqui, encuentro esenciales algunos argumentos de Start Hall,
uno de los tedricos marxistas mds intuitivos. Como & mismo afirma;

“La tarea de la teorda critica es producir un conocimiento de jos
complejos procesos sociales tan exacto como es reqaerido por
la complejidad de sy funcionamiento. Sy tarea no consiste en
consolar a la izquierda mediante [a produccién de mitos simples,
aunque satisfactorios, que se distinguen sélo por sus antece-
dentes ultra-izquierdistas. (51 fas leves v tendencias del modo
capitalista de produccion pueden ser formuladas de un modo
simplificado porque son esencialmente simples y reducibles,
¢por qué Marx insisti tanto sobre ellas durante tanto tiempo
-1res volimenes inconclusos, nada menos?) Y lo mds importan-

te de todo, estas diferencias ¥ complejidades tienen efectos
reales, los cuales deberfan entrar en cualquier cdleulo serio so-
bre c6mo sus tendenciag pueden ser resistidas o modificadas.”

(Hall, 1981: 36)

Estas cuestiones estdn basadas en un conjunto de argumentos

resultantes, que actualmente se estdn debatiendo dentro de la co-
munidad izquierdista. Es un conjunto de argumentos que resultan
importantes no sélo para la educacién, sino también para nuesiro
pensamiento politico en general. Y, en algunos importantes aspec-
tos, se acercan a la posicign asumida por Rowles y Gintis en sus tra-
bajos mds recientes. No s6lo debemos rechazar ef reduccionismo
de clase, todavia tan presente en el pensamiento socialista demo-
crético, sino también debemos cuestionar la nocién segin fa cual, a
la larga, s6lo Iag fichas econémicas cuentan “realmente”. Destacar
sGio lo tditima, si gnifica ignorar el hecho de que ~si puedo expresar-

me écnicamente por yn momento- las personas son construidas
por una variedad de discursos, en una multitud de instituciones,

aocimiento de que fa culturg:
igados, a [a vez gue son relativamente autdnomos
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; Ginti ifimen
11, Ver especiatmente Gintis y Bowles,_ 29"8{}., G1§tis. 1980, y su vo
excepcionaimente interesante, Bowles y Gintis, 1986.
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Ginti eni
ey di yi fs{);;l:ssohan sdostemcio Gue discursos en torno a I'os-é:e;
ortatios a o Larj:i:e esarmlladf)s un una esfera, son trans-
A pOH.ﬁw; mapdas y discursos de las mujeres sobre
i, Son o iaci , por.e_.;e?mplo, se vuelcan sobre Iz esfera eco-
pomiea. 5¢ aﬁm}ali eqtzs }}g ut:hz‘ados‘-eg la lucha por la igualdad eco-
o it ;m ,g {)Wi?i y Gintis se han vuelto considerable-
bifidad do que e ﬂu posicion, ya que toman en cuenia la posi-
A, Eston tctcis en una esfera pueden tener un serio
las teorfas de colrrespooigzrsgitzy; fc? Sespecto a un shope oo !
e o 2 con respecto a un simple mo
o, ;é;t;pggzs;gfura. Ademds, asigna a la accién egucaci;}iﬁ
a mportant, v que scconose Tapltiemerms e e
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daame IIEe raltérfc;o}s%iz:iez y Gintis limitan su discusién en gran medi-
Drogresiatn on o pare € tzfl tr&nspf}rtabllidad. Para eilos, la accién
P e enaot 01, incluse bajo las condiciones del iiberalis-
s sttt o a lgﬂnas de i'as condiciones discursivas para
ein considémcti ;nl a ec_onqmza. Esta es una gran contribucién,
oot o {am;}iéﬂna a eficacia de los efectos politicos y cultura-
cas, Sin embarge, To oo q;ellqs generados por las luchas econémi-
e i ;,0 . dqe e hazl ignorado es la transportabilidad de di-
o bt o105 rgc 08 er las personas, no s6lo de una esfe-
i roma Ol q,ueneos tamnbién a un grupo opositor v con frecuen-
s propion fen e € gapiaz de utilizar dichos significados para
o g&ran.ﬁa d::Jr, 10 que no recenocen completamente es
Borablons & waniie neque g trayectoria de tales “discursos trans-
De herho, I omatnto s Zetsarzamente en una direccién progresista.
actuaimente. i crecimienst:)) c: ;X:;Zimfime §§ T mbalioads oo
o _ ' & derecha, simbolizada por
nogébrin (;2;} 22 git:{l)d;}i Unsdos y el tatcherismo en Gran Breptaﬁz
" La nueva derecha ée;np o eﬂ'o.
curgimiont Bl g € ser ﬁXplinldﬂ por lo que ocurrié antes su
o media o un e eci(}c'lall Elemoc/rz_lia se estaba desintegrando
seuendo oot o ¢ nontica, politica e ideolégica. Pero dichg
ASt Ty ma et0 €l drrg.n}e sobre el cual surgié la nueva derecha,
s 3 mocre ¢bid desplazar los elementos social demd-
Zar entonces estos elementos separados, dentro de
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su propio discurso. Un periodo de acverdo o establecimiento, en el
cual se alcanza un acuerdo histérico, es seglido entonces por ub
ptura © destruccion (Hall, conversacitn personal). La

periodo de ru
aueva derecha participd en esta ruptura’y buscé rearticular los ele-
dencias emergentes.

mentos de £5e COMPLomIse Con sus propias tem
En suma, o que ha heche 12 derecha, en muchas formas, es to-
mar mnuchos de tos elementos “ya constriidos en un lugar, desman-

telartos, reconstituirlos en una nuceva 16gica, y articular el espacio en

una nueva formea” (Hall, 1983: 25). Uno de sus mayores triunfos, fue
traducir ias ideologfas individualistas posesivas y del libre mercado
del monetarismo, al “lenguaje de la experiencia, la moral imperativa y
el sentido comdn” (Hall, 1983: 28). Esto fue realizado mediante su
apropiacién del populismo y del lenguaje de la democracia.
Hall observa que tos discursos de} populismo y de la democracia
1o son 1a propiedad intrinseca de unainica clase. Pueden ser arti-
culadas de diferentes maneras ¢ condiciones histéricas diferentes
como resultade de confiictos ideologicos especificos (Hall, 1980:
174-175). Bl populismo derechista {y constituye un populismo de
muchas materas) toma Jas temiticas de la nacidn, la familia, la auto-
ridad, los standards y ol tradicionalismo, y las integra con temas
gue han tenido una historia particularmentc importante en Estados
Unidos, aquellos referidos al interés individual, el individualismo
competitivo, y el antiestatismo (Hall, 1983: 29). Estos son condensa-
dos, como de hecho ocurrid, en una coyuntura histérica particulas.
Los elementos progresistas, COMO Sex el interés en la justicia y la
honradez con la “gente”, son extraidos de su contexto original, y
conectados con los imperativos de la gananciay la acumulacién
(Hali, 1983: 29). “Npsotros” somos frabajadores ¥ merecedores;
“allos” son inmorales, o simples burderatas del Estado desinteresa-
dos, o elifistas.

Lo que tuvo gue hacer 1a nueva derecha fue reipierpretar el sig-
nificado mismo de la desigualdad y remoldear los medios para lo-
grarlo. Asi, aunque previamente, los programas de accién afirmati-
va en educacién v otras dreas, totnaren ¢ cuenta la igualdad sexual
y racial utilizando categorias de sexo y raza para reparar desequili-
brios previos, la pueva derecha triunf6 en la modificacion del signi-
ficado mismo de la igualdad y de 10s derechios de Ias personas, ¥

alejarto de lo que ellos percibian como “trato preferencial”. Para
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~ elios, est ituf : pri
cmpl,a Zar(;econsu_tma una forma de privilegio inmerecido y debia re
l ) n. - ; M ’ . -
b atasse por un criterio estricto de igualdad racial. La intervenc':é.
(12 )
n favor de tal “trato preferencial” fue demasiado lejos !

“En lugar de f ili
Ciarmﬁd; de fortatecerlas, debilitaba a las poblaciones benefi
darias”, Lo : i i k :
clana discrifn cllll;lzcse habian convertido en las victimas reales de
161 no eran las perso n
cha nas de co je
res, sino los hombres blancos.” fore las muje-

(Omi y Winant, 1987: 208)

La habils ] : i
temﬁt‘ica bi];dad. de la derecha para rearticular y ofganizar en torno a
ot § anteriores, resulta aqul muy evidente. Las fuerzas de |
e Taral G o 3 M ' . i
Sarm;ytg :sc hz:m apropiado de la idea de igualdad racial v sexual dea
Signif'd:: 3 b_g}() el acuerdo social de‘mécr'ata, y han rearticuiédo 8 '
te;m;;d oen su pr(}:plo beneficio. La derecha ha réelabérado Iau
hgé;l d(js anteriores, infundiéndoles un nuevo sigﬁiﬁcado politico ,
wdolas a otros elementos claves de la ideologia cons Z
(Omi y Winant, 1987: 208). rservador
Unb Gni
oo iljoc'lue heg’emc)fu{:o puede ser reformade de esta manera. Al
; iggmd ;go;m s6lo discurso las temdticas reaticuladas en torz;o a
riomscdeal { ss cuales se habian vuelto legftimas en perfodos ante‘
: ucha por los derechos de Jas i
: a8 personas po
s \ ‘ por parte de gra-
imi};smjdos de c?el‘“e{,hos), junto con las temdticas canservadiras
ol se Liisi;s, r;?EgIOSas ¥ econdmicas, se crea un paraguas bajo el
ede ubicar una gran porcién d i6n, 2
o orpuece ut - . e la poblacién. Asi, se pue-
ueva identidad colective roye
torms a alrededor d
v : . € Un proyec
gersonf; mn;)va}dor (Omi y Winant, 1987: 217). Los derechifj)s ge 1::
perse Las‘ re a;c:onados con ideales poputares democriticos o referig
o dereiiud d‘ad como ser lajusticia, la igualdad de oportunidad
o dere ?S Eﬂd]VKfulaiBS, pueden ser fusionados con temétic,az
oot grcas norleamgericanas tradicionates v a menudo contradict
b i 3 i 0“‘
ool nzf)no setzr a}e]lrespeto a la autoridad, Ia falta de confianza en el
central, la defensa de la mo ici
. . ral tradicional v la “1i
& i ‘ | de y la “libre empre-
= é)ér(;c;ejmencm siempre presente a las demandas por ampliiar
] § por parte de pueves gru i
‘ : : 08 raciale :
clase) (Omi y Winant, 1087: 217-218) ?  sexules o de
Las impli i io
Ci&imenltmpiif,anmas de‘eslas cuestiones son sorprendenies. Esen
¢, estoy sosteniendo que ~dependiendo del equiiﬂ‘)rio de

kY
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poderes— discurses aparentemente progresistas pueden tener ta-
yectorias complicadas. Pueden ser transportadas desde una esfera
social hacia ofra —como cuando la lucha por la representacidn poli-
tica igualitaria es tomada y utilizada como un conjunto de principios
para apoyar la economia redistributiva de riqueza comparativa, 10os
cambios perseguidos por los grupes feministas en el mercado de
trabajo remunerado, las practicas escolares anti-sexistas y anti-ra-
cistas, etc., o cuando kas tdcticas y metas del movirnienio negro son
tomadas por otros grupos oprimidos en sus propias luchas particu-
lares. Sin embargo, no hay garantia de que slos discursos vayan a
ser empleados para estos fines originales. Por el hecho de ser dis-
cursos populares, construidos a partir de las Inchas de personas
reales en torno a la educacidn, la saiud, y los derechos politicos,
econémicos, de bienestar, etc., los mismos pueden ser reapropiados
por las fuerzas de Ia derecha, y utilizados en contra de estas mismas
personas que estamos viendo ahora. Estas trayectorias duales son
inherentes a estas temdticas.

A causa de esto, la lucha por una democracia genuina en 1a
educacion, asi como en tantas otras 4reas de nuestra vida piiblica
y privada, debe estar guiada, no por alguna nocion de cofrespon-
dencia, sino por una clara interpretacién de las tendencias contra-
dictorias de nuestra formacién social, de los agmpamﬁeﬁ&os y con-
flictos culturales, politicos y econdmicos reales que crean las con-
diciones en las cuales vivimos. También debe estar guiada por una
mejor comprension de los modos en que los triunfos pueden ser
reapropiados por los grupos dominantes, a menos que continue-
mos organizando ¥ construyendo sobre logros pasados. Pero esto
o debe constituir ua acto aislado. Séto mediante la construccidn
de coaliciones con Oiros grupos progresistas de base en las esfe-
ras econdmica, politica y cultural, puede haber alguna esperanza de
que cuando los logros en un 4mbito son transportados hacia otro,
van a tener efectos democrdticos duraderos. Estos efectos demo-

criticos 1o son automaticos, sino que exigen una accién ardua y
practica para evitar que el discurso y ta practica de los derechos de
las personas sean reapropiados por el proyecto hegemGnico dere-
chista.

Teniendo esto presente, me parcee correcto dar a Bowles ¥

Gintis la dltima palabra. La posibilidad de que surja una sociedad
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basada en el bien comup!?
cos... -

46
..va a depe i
Cmtaga dc_pendcr en gran medida de [a habilid
Cfectg\;a;;;éftero{ para coznprender, y después para persegui
¢ el proyecto histdrico de Ja expansion y plr()‘fl;ng(;r
fundi-

zacion de | erec
08 derechos personales democriticos haciendo fren

t E; 1 ~ M S, ¢ j :
€ a a8 enaces Y DO nenos eXchlllS] Vas cImanaa; dC f& HOPIe-
! 3 S e I il pl

ad de los demg-

(Bowles y Gintis, 1986 213

LaS Eucha . p p
Sen la EdUCaCl(}ﬂ, Sle[_“ 11 hal! ocu ado un lugKH m

pOI [ante €n e} ploye(,t() hIStO’IICO pc p p
& ara ex ﬂd” l()[ul!dlza ]US

a
deie‘«ho\; de Ias peESOIIHS. Estdf en lH.lCStI as ma y

rar que esto conafinge, on udara asegu-
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