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1. INTRODUCCION

Es sabido que el desarrollo de una disciplina cientffica Iejos de presen-
tar una evolucién lineal y acumulativa, como pudiera sugerir la lectura de
manuales y libros de texto, presenta tanto estadios de crecimiento y consoli-
dacidén como fases de crisis, de estancamiento y confusidn. Tal vez sea éste
el caso de la sociologia de la educacién, que después de dos o mds décadas
de expansién cuantitativa y fecundidad de perspectivas tedricas parece ha-
ber Hegado a cierta situacién de saturacién y empantanamiento. Para Alonso
(1983, p. 166) el fenémenc es pricticamente universal y obedeceria, entre
otras razones, a una serie de rupturas en el seno de la propia drea de cono-
cimiento: entre generaciones, entre posiciones ideolégicas, entre pafses y
entre los especialistas ubicados en los departamentos universitarios y en
centros de formacidn de profesores.

En el caso concreto de Espafia, es obvio que la corriente de expectativas
positivas generada en los setenta no se ha visto en abseluto confirmada. No
sélo 1a sociologia de la educacién espafiola estd atin lejos de su instituciona-
lizacién sino que, paraddjicamente, da muestras de cierto cansancio y de-
cepcién {Alonso, 1983, p. 175). Existe entre los especialistas un consenso
generalizado sobte las miserias de la situacién presente, definida como si-
tuacién de impasse (Subirats, 1983), decepcién {Alonso, 1983), fatalismo
y desencanto (March, 1984)... ya anticipada por el falso esplendor de los
setenta {Ortega, 1983), En cuanto a las razones explicativas de tan confusa
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e incierta situacién, los diagndsticos, pese a su diversidad, pueden ser re-
sumidos, en mi opinidén, en los siguientes:

a} Problemas tebricos: agotamiento de los patadigmas cldsicos y, mds
concretamente, excesivo énfasis en las teorfas macrosociolégicas sobre la
reproduccién social y, casi exclusivamente, en lengua francesa (Ortega, 1983,
p. 367; March, 1984); circularidad de los razonamientos y reiteracién de las
argumentaciones (Subirats, 1983, p, 81).

b) Problemas institucionales: problemas de definicién epistemoldgica
(Quintana, 1980; Lerena, 1983), raquitismo del marco académico unido a
una absurda proliferacién de congresos, reuniones, jornadas, etc. (Subirats,
1983; Alonso, 1983; Quintana, 1983...}, gremialismos y corporativismo
{Ortega, 1983), agravados por tendencias de «capillismo» ideolégico, ete.

¢) Problemas estructurales: atonia de la educacién v desmovilizacién de
las ideologias educativas (Subirats, 1983), repercusiones de la crisis eco-
némica (reduccién de los presupuestos destinadoes a investigacidn educativa,
congelacién de plantillas de profesores...), bloqueo de los proyectos desti-
nados a actualizar la formacién de docentes, arcafsmo y resistencia al cam-
bio en 1z Universidad.

Con respecto al tema de los problemas de definicidn epistemoldgica con-
viene precisar que la controversia no es meramente tedrica sino que, como
suele suceder en el seno de las comunidades cientificas, aparece envenenada
por intereses gremialistas y antagonismos ideolégicos. Como es sabido, la
polémica sobre la delimitacién del 4rea de conocimiento correspondiente a
sociologia de la educacién se traduce, de hecho, en una guerra entte socid-
logos y pedagogos sobre sus respectivas competencias profesionales, Las
coincidenctas histdrico-estructurales del nacimiento de la pedagogia social
(Paul Natorp) y de la sociologia de la educacién (Emile Durkheim), unidas
a sus diferencias epistemolSgicas (enfoque filosSfico-normativo versus pets-
pectiva empirica-positiva) {Sanvicens, 1969, p. 481} afiaden, por asi decir-
lo, lefia al fuego.

La distincién entre ambas disciplinas parece relativamente sencilla a par-
tir de la diferenciacién entre objeto material {o real} y objeto formal (o de
conocimiento). En este sentido, pedagogia y scciclogfa de 1a educacién tienen
en comin su objeto material, que es la educacién, pero difieren en cuanto a
su objeto formal o, dicho de otro modo, en la perspectiva desde la que lo
estudian (Quintana, 1980, p. 36; Lerena, 1983, p. 13). Pero las cosas se
complican cuando de Jas clencias «puras» pasamos a las ciencias «aplica-
das»; c6mo, por ejemplo, se discute a nivel de la formacién de maestros.
Surgen entonces las agrias y mutuas acusaciones de «gremialismo» (Quinta-

108




«Nuevos» y «viejos» patadigmas en la sociologia de la educacién

na, 1983; Ortega, 1983), afloran las distintas concepciones ideoldgicas y los
miembros de las vatiopintas tribus en que aparece dividida nuestra ense-
fianza supesior se aprestan para el combate. Atrds quedaron los buenos pro-
positos de interdisciplinariedad.

Frente a quienes alegan como causa del atraso de nuestras disciplinas
cientificas, especialmente en los campos de las ciencias sociales y de las
ciencias de la educacién, una excesiva dependencia de autores y teorfas fo-
réneos, mi posicién personal es que tal colonialismo cultural es mds apa-
rente que real. En efecto, como ya he comentado anteriormente, Ia sccio-
logia de Ja educacién espafiola se caracteriza por una aburrida repeticién de
teorias mactosocicldgicas centradas, obsesivamente, en temas de reproduccidn
cultural y control ideoldgico. Junto a esta influencia excesiva, en mi opi-
nién, de la sociologia francesa (Bourdieu, Althusser, Baudelot...), la socio-
logia en lengua inglesa, especialmente la «New Sociology of Educationy,
ha recibido proporcicnalmente mucha menor atencién {con excepcién del
caso aislado, usualmente caricaturizado, de Basil Bernstein),

En el presente estudio ! pretendo presentar una rapida panordmica de Ja
sociologia de la educacién britdnica con un doble objetivo. En primer lugar,
con el propésito de difundir nuevos paradigmas zlternativos que ayuden
a revitalizar nuestra narcisista y reiterativa situacién actual. Como segunda
intenci6én, mi exposicién pretende, a través del andlisis del proceso en Gran
Bretafia, detectar las claves que conduzcan 2 una institucionalizacién de la
sociologia de la educacién en nuestro propic pais.

Obviamente, una presentacién minimamente rigurosa de la situacidn ac-
tual de la seciclogia de la educacién britdnica, asf como de las etapas del
proceso conducente a dicha situacién, rebasa notablemente la extensidn del
ptesente ensayo y, seguramente, las posibilidades de su autor. Mis preten-
siones son mucho mds modestas y se circunscriben a ofrecer una visién pa-
nordmica, espero que no sesgada por prejuicios ideoldgicos o de otro tipo,
de este tema.

1. El presente trabajo ha sido posible merced a unaz beca de ampliacidn de es-
tudios en el extranjero concedida por la CIRIT de la Generalitat de Catalunya (CIRIT.
EE8312-91), También deseo expresar mi agradecimiento al doctor Bill Williamson, de
1z Universidad de Drurham, por sus valiosos consejos pasa la redaccién del mismeo si bien,
evidenternente, me considero el vnico responsable de sus limitaciones y defectos.

109



«Paperss: Revista de Sociologia

2. LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION
EN LA GRAN BRETARA

2.1, Procesos de institucionalizacion: funcionalismo
y political arithmetic

A diferencia de los EE.UU., cuyas ptimeras producciones en este campo
datan de principios de siglo, la sociologia de 1a educacién britdnica-inicia sus
procesos de institucionalizacién a partir de la Segunda Guerra Mundial. Para
Szreter (1960, p. 175), en dichos procesos es fundamental la existencia de
una revista realmente especializada que, aprobando o denegando el acceso a
Ia misma a los miembros de la comunidad cientifica, contribuyz a la lucha en
pro de la legitimacién de una nueva 4rea de conocimiento. En este sentido,
mientras el americano «Journal of Educational Scciclogy» data de septiem-
bre de 1927 {asumiendo en 1963 el significativo cambio de titulo «Sociology
of Education»), hasta marzo de 1980 no aparecerd el «British Journal of
Sociology of Education».

No obstante existen, segtin este mismo autor, otros parametros del pro-
cesc de institucionalizacidn, como son: 1) la aceptacién de los nuevos conte-
nidos por parte de la educacién superior, especialmente, por parte de las
universidades; 2} la aparicién de un grupo de profesionales especializados,
aceptados como tales y con goce de la autenomia suficiente, y 3} el reconoci-
miento de la nueva drea por parte de los organismos pablicos; mds especifi-
camente, de los organismos gubernamentales. Obviamente, no hace falta in-
sistir en la importancia crucial de que las universidades legitimen mediante
sus curricula, titulaciones, programas de investigacién, etc., la nueva drea
de conocimiento.

En el caso britdnico, el relativo retraso de la institucionalizacidn de la
sociologia de Ja educacidn es explicable en términos del bloqueo paralelo
del desarrollo de la «ciencia-madre», vale decir, la sociologia. A su vez dicho
bloqueo puede ser analizado a partir de Ia oposicién de otras ciencias so-
ciales (especialmente la antropologia social), del arcaismo de las institucio-
nes umniversitarias, etc. Sea como fuere, la mayoria de los autores (Banks,
1982; Bernstein, 1977; Halsey, 1965; Karabel y Halsey, 1979; Shipman,
1973; Szereter, 1983; Williamson, 1974...) sitian los inicios de Ia nueva
disciplina en los estudios sobre movilidad social e igualdad de oportunida-
des realizados en el seno de la London School of Economics por investiga-
dores come D. Glass, J. Floud, A. H. Halsey, J. W. B. Douglas...2 Podemos

2. Las dos obras méds representativas de este petiodo son Floud, J., A. H. Halsey
y F. M. Martin, Social class and Educational Opportunity, Heineman, Londres, 1956;
Douglas, 1. W. B., The Home and the School, Mc Giblon and Kee, Londres, 1964.
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situar cronolégicamente este perfodo entte finales de los cincuenta y prime-
ros afios sesenta, si bien el despegue de Ia sociologia, atin no subdividida en
sociologfas especiales, data de los afios cuarenta, Peto... ¢y las aportaciones
de K. Mannheim? Respecto a este pensador germano-britdnico, cuya valiosa
aportacién a la sociologfa nadie puede negar {Mannheim, 1936, 1943...), su
influencia respecto de la sociologia de 1a educacién es asunto controvertido.
Para Halsey (1965), por ejemplo, las teorfas de Karl Mannheim sobre edu-
cacién y sociedad tuvieron un eco muy reducido, apenas si transpasaron el
reducido nicleo inicial del London Institute of Education. A diferencia de
su obra capital, Ideologia y utopia, donde establece las bases de la sociolo-
gfa del conocimiento, los escritos de Mannheim sobre educacién presentan
un tono normativista e idealista que explican, al menos en parte, su si-
tuacién de «padre negado» de los socidlogos de la educacién briténicos?

Andlogamente, las aportaciones de la denominada «Educational Sociolo-
gy» son mayoritariamente consideradas como irrelevantes. De hecho, inclu-
so se discute hoy que tal disciplina, que en sus momentos de méxima vi-
gencia era considerada como asignatura troncal en Ia mitad de las escuelas
normales norteamericanas, corresponda propiamente al drea de conocimiento
de la sociologia. Sus eriticos {Karabel y Halsey, 1979; Szereter, 1980) le
reprochan, entre otras limitaciones, su endeblez tedrica, su excesivo prag-
matismo y su orientacién psicologista. Sea como fuere, su influjo real no
llegé a rebasar el 4mbite académico de los BE.UU.

Como ha indicado el propio Halsey {Halsey, 1965; Karabel v Halsey,
1979), el enfoque predominante de esta inicial sociologia de la educacién
britdnica pudiera ser denominade «funcionalismo reformista». Su aparato
conceptual procede de los estudios de sociologia general, més concretamente
de los estudios sobte estratificacién social, y su objetivo prioritatio es el
estudic de temas tales come el «desperdicio» de talentos, las «disfunciones»
del sistema educativo, las injusticias e ineficiencias detivadas de las desigual-
dades educativas... Metodolégicamente su nota més caracteristica es el uso
de un gran aparato estadistico. Se trata de una perspectiva que si bien en sus
fundamentos tedricos es funcionalista, posee una indudable vocacién critica
y aplicada, de modo que ideclSgicamente estd muy préxima al partido la-
borista (Banks, 1982; Bernstein, 1977). De ahi el énfasis en el concepto
de «investigacién-accion» y el compromiso personal de algunos de tales
socidlogos en proyectos de reforma educativa: escuelas integradas {compre-

3. Por otra parte, no se olvide que la citedra concedida en 1946 a K, Mannheim
en el London Institute of Education tenfa come denominacion «Teorfa de la Edu-
cacidny,
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bensive schools), educacidn compensatotia, 4reas de prioridad educativa, etc.?
Tampoco podemos ignorar, como factor relevante de esta interrelacién en-
tre la comunidad cientifica y la administracién educativa estatal, la publica-
<ion de los informes oficiales sobre la situacién educativa conocides como
«Newsom Report» (1963 v 1968) y «Plowden Reporty (1967).

Para Robinson (1983), los antecedentes de esta «aritmética politica» se
remontan al siglo xvir con la obra de Sir William Petty, un coetineo y
amigo de Hobbes, matemdtico, médico, economista y literato para quien las
politicas administrativas debian estar basadas en la cuidadosa recoleccién
.de estadisticas. No obstante, no alcanzard su pleno desartollo hasta el fabia-
nismo decimondnico y su pretensién de que la clencia social debe ponerse
al servicio de la mejora de las condiciones de vida de la humanidad. Surge
entonces el famoso concepto de la igualdad de oportunidades. Segiin este
mismo autor (Robinson, 1983) las dos notas caracteristicas de tal political
arithmetic son:

a) Empirismo, de modo que se fundamenta en una representacion esta-
distica de la realidad social.

b} Reformismo, derivado de su compromiso moral de mejora de la
sociedad.

Al constatar la ineficacia de la seleccién escolar («desperdicio». del ta-
lento, inexistencia de la igualdad de oportunidades, etc.) estos socidlogos
propugnan una serie de medidas (desarrollo de una educacién integrada, ex-
pansién de la ensefianza superior, oferta de programas de educacién com-
pensatoria, revisién de la formacidén de los docentes...} que, con el tiempo,
irdn siendo asumidas por la politica gubernamental,

Bernstein (1977) nos recuerda que en los debates de esta época la idea
biésica era la demostracidn, no Ia explicacidn, de las fuentes institucionales
de las desigualdades educativas, Por otra parte, la sociologfa de la educacién
atn no estd institucionalizada como disciplina académica en los departamen-
tos de educacién ni, ain menos, en los de sociologfa. Su transformacién
de un campo especializado de investigacién en un 4rea de conocimiento cien-
tifico fue especialmente dificil dado el bajo estatus académico del que goza-
ba el tema de la educacién. Su institucionalizacién, a mediados de los sesen-
ta, fue sorprendentemente exitosa tanto por las razones de coyuntura politica

4, Como botén de muestra del compromisc de los socidlogos britdnicos con el
teformismo educative del gobierno laborista puede consultarse: Halsey, A. H., Eda-
cational Prigrity: EPA Problems and Policies, Her Majesty's Stationery Office, Lon-
dres, 1972,
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anteriormente expuestas como debido a que coincidié con un momento de
expansién del sistema educativo, especialmente 2 nivel de escuelas universi-
tarias y facultades de educacién {Bernstein, 1977, pp. 161-162; Karabel y
Halseyl, 1979, p. 5; Banks, 1982 p. 20).

En efecto, en este proceso de desatrollo y consolidacién de Ia sociologia
de la educacién no podemos ignorar su relevancia a nivel de la formacién
de docentes. Ya en 1963 el «Newsom Report» recomendaba explicitamente
que la formacién de maestros deberfa incluir necesariamente cursos de so-
ciologfa. Por otra parte, especialistas tan acreditados como Halsey (1965)
y Musgrave (1965) insistieron en la conveniencia de que los profesores de-
sarrollaran una imaginacién sociolégica que les ayudara a comprender mejor
su propia tarea profesional y a sus alumnos. De hecho, lo que se estaba
debatiendo era una completa redefinicidn del rol de maestro concebido mis
como un trabajador social que como un transmisor de conocimiento. Para el
«James Report» (1972), especificamente destinado a actualizar la formacién
de los docentes, los dos objetivos prioritarios de 1z inclusién de la sociologia
de la educacibn en los curriculs de los maestros eran: 1} capacitarlos para
comprender mejor los problemas educativos de las sociedades contempori-
neas, y 2) que les capacitara 2 ellos mismos para ensefiar ciencias sociales
(Reid y Wormald, 1974, p. vi). La evolucién del ndmero de colleges of
education que ofrecian al menos un cutso de sociologfa es suficientemente
indicativa:

1960: 6 colleges

1964: 12 colleges

1966: 28 colleges

1968: 46 colleges

1972: 51 colleges (aproximadamente 1/3 de los colleges of education
existenies).

Esta répida expansién aiin setfa incrementada durante la décadz de los
setenta merced a la difusién de la «New Sociology of Education». Por otra
parte, existe un paralelismo entre el desarrollo de la sociclogfa de la educa-
cién en las facultades y escuelas universitarias de educacién y la expansién
de a investigacién y la ensefianza de la sociologia dentro de las restantes
facultades universitarias {Shaw, 1981, p. 13). Un andlisis de contenido de
los programas de los cursos de sociologia impartidos en los centros desti-
nados a la.formacidn de maestros (Pegram y Abell, 1974) sugiere, no obs-
tante, que la sociologia de la educacién propiamente dicha ocupaba un lu-
gar poco importante en dichos curricula. En otras palabras, se trataba més

113



«Papers»: Revista de Sociologia

de una sociologia pata educadores que de una espec:ahzacmn de la sociolo-
gia de la educacién®

La hiporrepresentacién de la sociclogia de la educacién pudiera imputar-
se, seglin Szereter (1983, pp. 157-158) a las diferencias de prestigio en-
tre «socidlogos» propiamente dichos, procedentes de los departamentos de
sociologia, y sociflogos, en ocasiones «educadores», que trabajan en los
teachers colleges. Andlogamente, un andlisis de contenido de los articulos
publicados entre 1953 y 1979 en las tres prmmpales revistas btitdnicas de
sociologia indica el absoluto predominio, mis del doble, de las publicaciones
procedentes de profesores de los departamentos de sociologia frente a los
procedentes de los departamentos de educacidn. El hecho de que fueran
rechazados el 82,2 9% de los originales de los profesores de los centros des-
tinados a la formacidn de maestros es también sumamente indicativo de
hasta qué punto la posicidn de un cientifico en la estructura social de la
clencia puede afectar a la evaluacién de su produccién. Sobre estas diferen-
cias de prestigio entre las distintas instituciones, y més concretamente sobre
el descrédito académico del campo semdntico «educacién», Davies (1983,
pp. 91-92) ha subrayado Ia paradoja de la importancia de la ensefianza/
formacidn de profesores como mercado de la sociologia de la educacidn, sien-
do a2l mismo tiempo una de las fuentes permanentes de sus conflictos
institucionales. Este mismo autor destaca el hecho de que en el estudio
del desarrollo de la sociologia de la educacién ha primado la tendencia a
realizar andlisis tedricos en detrimento de la investigacién sobre las bases
institucionales {organizaciones en departamentos, clanes académicos...) de
la disciplina.

La interdependencia entre ¢! desarrollo de la sociclogia de la educacién,
su lucha en pos de la legitimidad académica y su utilizacién en la forma-
cién de profesotes alcanzard su plenitud durante el periodo de hegemonia
de la denominada «New Sociology of Education».

5. Los datos son los siguientes:

1. Areas de conocimiento mencionadas en el 25/50 96 de los programas: Econo-
mia. Historia social, Filosoffa social. Antropologla social.

I1. Areas de conocimiento mencionadas en el 50/75 9% de los programas: Sacio-
logia de la educacidén. Criminclogia. Sociologia politica.

III. Areas de cosocimienio mencionadas en mis del 75 % de los programas: Teo-
ria socioldgica, Sociologia del trabajo. Metodologia. Estratificacidn social. Sociologia
rural/urbana. Estructura social y poblacién. Psicologia social, Administracion edu-
cativa,
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2.2, Orto y ecaso de la «New Sociology of Education»

La publicacién en 1971 del libro editado por M. F, D, Young, Know-
ledge and Control, que incluye, entre otros, textos de B. Bernstein, P. Bour-
dieu, del propio M. F. D. Young y de sus discipulos G. M. Esland y N. Ked-
die significard, como es sabido, la aparicién de una decisiva linea de ruptura
en la evolucién de la sociologia de la educacién britdnica y, al decir de al-
gunos autores {Gorbutt, 1974; Hurn, 1976; Demaine, 1982; Forquin,
1983...), el surgimiento de un nuevo paradigma teérico.® Efectivamente,
pues las diferencias entre la «nueva» y la «vieja» sociologia de la educacién
comptenden una redefinicién de los enfoques tedricos, de los temas centra-
les, de las metodologfas v técnicas de investigacidn e incluso de los presu-
puestos antropoldgicos (Mascard, 1983).

Como hemos visto anteriormente, la sociologia de la educacién britédnica
de los afios sesenta, si bien era de orientacidn socialdemécrata, reformista, a
nivel teérico estaba dominada por el enfoque funcionalista. En palabras de
Halsey v Karabel (1979, p. 11), su aparato conceptual lo habian tomado
prestado de las teordas funcionalistas de estratificacién social... exagerando
el papel de la tecnologia y subestimando 12 importancia del conflicto y de la
ideologia. Por otra parte, ya hemos indicado que aunque el alcance de las
desigualdades educativas estaba bien documentado, las causas de tales desi-
gualdades permanecian sin explicar (Bernstein, 1977; Banks, 1982).

El enfoque de la «New Sociology of Education», fenomenoldgico e in-
teraccionista, busca més ofrecer explicaciones que cuantificar meramente la
incidencia de las desigualdades educativas. Dicho de otro modo, el nuevo
paradigma es fundamentalmente un paradigma interpretativo. Gorbutt,
Young v Bernstein coinciden en denunciar el hecho de que durante dema-
siado tiempo los socidlogos dieran por buenas las definiciones de la pro-
blemética educativa desde el punto de vista de los administradores. Concep-
tos como «fracaso escolar», «buen alumno» o «educabilidad» no son
categorias @ priori que no puedan ser, ellas mismas, cuestionadas (Keddie,

6. En realidad, el inicio de la «New Sociology of Educations cabe situarlo en la
conferencia znual de la British Sociological Association celebrada en Durham en 1970.
Fue en dicha reunién profesional donde piblicamente se manifestaron las diferencias
entre la «nuevar v la «viejan sociologiz v donde surgié el proyecto de editar «Know-
ledge and Control». Algunas de las caracteristicas del nuevo paradigma {enfoques fe-
nomenoiégico e interaccionista, andlisis del carricalum...) ya habian sido esbozadas en
las respectivas tesis doctorales de Esland y Keddie, ambas dirigidas por M. F. D.
Young en la Universidad de Londres. Los titulos de ambas son suficientemente expli-
citos: Esland, G., «Subject and Pedagogical Perspectives in Teachings, M, A. Thesis,
Univ, of London {1970); Keddie, N. «The Social Basis of Classroom Knowledge. A
case Study», M. A. Thesis, Univ. of London (1570).
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1971). Los «nuevos» socilogos se replantean estas definiciones supuesta-
mente basadas en el sentido comiin y demuestran que, de hecho, son legiti-
maciones producidas por el propio sistema educativo (Williamson, 1974;
Hurn, 1976; Apple, 1978).

Junto a este énfasis en cuestionar las categorias pedagdgicas «dadas por
sentadow, la «New Sociology of Education» destaca la intima relacidn exis-
tente entre la estructura de conocimiento v de simbolos en las instituciones
educativas y los principios y las pricticas del control social y cultural en
nuestra sociedad (Davies, 1976}, Coincidiendo con los pedagogos radicales
americanos (Jackson, Holt) y los socidlogos neodurkheimianos franceses
(Bourdien), los «nuevos» socidlogos de la educacién britdnicos descubren
que las escuelas no sélo transmiten contenidos sino también creencias, acti-
tudes, valores y evaluaciones, Pata decitlo en palabras de uno de sus mids
conspicuos representantes, empiezan a ser conscientes de que los alumnos
«aprenden» en la escuela una parte significante de lo que ellos conocen
como su propia «valia», su relacidn con los ottos y con los sistemas politi-
cos, econbmicos y de estratificacién {Davies, 1976, p. 50). Del mismo modo
que Halsey y los restantes sociélogos reformistas criticaron las insuficiencias
de una politica educativa liberal sefialando que la mera expansién del sis-
tema educativo no hace desaparecer las desigualdades educativas, la «New
Sociology of Education» cuestiona las estrategias socialdemdcratas de los
aftos sesenta, Critican al funcionalismo reformista no sdlo su fracaso relati-
vo sino, especialmente, su endeblez tedrica. Lo que les interesa a los «nue-
vasy socidlogos no es tanto los determinantes sociclégicos de la educacién
como la desmitificacién de las categorias pedagdgicas usuales. En este sen-
tido, se muestran escépticos respecte a las renovaciones pedagégicas consi-
derando que las desigualdades educativas slo desaparecerdn si cambia en
profundidad la estructura social (Byrne vy Williamson, 1973). Politicamente
se sittan en un radicalismo antiideolégico y de ahi sus simpatias hacia los
desescolarizadores como Illich, Reiner o Goodman.

Con respecto a las fuentes intelectuales de la «New Sociology of Educa-
tion» cabe sefialar dos grandes influencias {Fourquin, 1983):

a) El interaccionismo simbdlico. Frente a la concepcidn funcionalista
seghn la cual la educacién consiste en la interiorizacién de normas; modelos
y valores que aseguren la integracién, la coherencia y la petpetuacién de la so-
ciedad, Ia «New Sociology of Education» se decanta decididamente hacia la
sociologfa interaccionista de G. H. Mead. El individuo es asi concebido
como un actor social inmerso en un proceso continuado de comunicacién,
E! énfasis se traslada a los conceptos de «negociaciSn» de interpretaciones y
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«definiciény de situaciones. Andlogamente cambia el concepto de educacién,
que ahora es definida como un juego de roles abierto e improvisado.

También cabe sefialar Ia destacada influencia de Howard Becker (1952)
y sus conceptos de etiquetado, subcultura, etc,

b) La feromenologia social. Alfred Schutz habia destacado el caricter
subjetivamente construido de la realidad social. Esta sociologia fenomenolé-
gica que considera al hombre como actor social creador de significados y
no como mero producto de la sociedad tiene, a su vez, una larga tradicidn
que nos remontaria a Max Weber, Dilthey, Simmel...

Por otra parte no podemos ignorar la decisiva importancia de la sociolo-
gia del conocimiento y, muy especialmente, del conocido libto de Berger y
Luckmann (1966) sobre la construccidn social de la realidad.

Ademds de estas dos grandes corrientes tedricas, la «New Sociclogy of
Education» se declara deudora de autores tan dispares como Marx, Mills. .. o,
en el caso de B, Bernstein, de E. Durkheim, Esta sospechosa pluralidad de
influencias condicionar4, como veremos mds adelante, la evolucién del «nue-
vo» enfoque y mos permite abrigar dudas razonables sobre su cardcter de
paradigma alternativo.

Ademis de estas importantes modificaciones tedricas los nuevos enfo-
ques difieren de los anteriores en cuanto a los temas centrales de investi-
gacién y, muy principalmente, respecto a las metodologias y técnicas de in-
vestigacién. Con respecto a los primeros cabe sefialar tanto la redefinicién
de los temas tradicionales como Ia introduccién de nuevos contenidos.

Redefinicién de los temas tradicionales de investigacién. Segiin William-
son {1974, p. 5), aunque una primera ojeada pudiera sugerir que la
«New Sociology of Education» es marcadamente diferente de la «vigja»
en cuanto a sus contenidos, hay muy poco en ella que no se pueda encon-
trar ya en Durkheim y Mead o que no esté ya esbozado en el enfoque ante-
rior, Consideremos, por ejemplo, el concepto de socializacién (Gorbutt,
1974).

Para la sociologia funcicnalista, por ejemplo para T. Parsons, la sociali-
zacién es un proceso a través del cual el nifio es moldeado por la sociedad
o, dicho de otro modo, adquiere las normas y valores que aseguren la per-
duracién del sistema social. Recuérdese, en este mismo sentido, la célebre
definicién de educacién de Durkheim. Se trata, evidentemente, de una visién
«sobresocializada» del hombre y supetintegrada de la sociedad (Wrong,
1961). El problema hobbesiano sobre el origen del orden y la cohesién
sociales es explicado en un sentido mecanicista, es decir, a través de expli-
citas o implicitas referencias a Ia metdfora del alfarero: la interiorizacién de
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las normas y valores se realiza mediante un simple proceso de modelado
de la conducta.

Pero ftente a esta concepcién mecanicista, que Berger ha titulado la
analogia del titere, el nuevo concepto de socializacién subraya que las relacio-
nes entre el hombre y la sociedad son esencialmente dindmicas y dialécticas.
Sus presupuestos antropoldgicos subyacentes destacan la dimensién recipro-
ca del proceso de socializacin: los socializados socializan a su vez a los
agentes socializadores. El hombre es, desde esta nueva perspectiva, un
agente activo que construye la realidad social dando sentido a su mundo. El
significado de hombres y cosas debe ser activamente interpretado y negocia-
do. Ademds, la socializacién es un proceso que se desarrolla a Jo largo de
todo el ciclo vital y que se produce en todo tipe de situaciones (no sélo en
la familiar o la escuela, sino también en la empresa o el cuartel).

Del misme modo, los antiguos temas de igualdad de oportunidades o
«educabilidad» son redefinidos a la luz de Ia sociologia del conocimiento.
De este modo, categorias que los educadores dan por supuestas {«inteligen-
cia», «buen alumno», «fracaso escolar»...) quedan abiertas a la investigacién
socioldgica.

Aportes origingles de Iz «New Sociology of Education». De acuerdo
con Forguin (1983, p. 66 y ss.), entre los principales méritos de los «nue-
vos» socidlogos cabe destacar su ampliacién del campo o 4rea de conocimien-
to en su triple sentido:

1. Teorta del curriculum, A su vez, subdivisible en el enfoque socio-
estructural de Bernstein, para quien la educacién es tanto reproduccién
cultural como control social, y en el enfoque socio-fenomenocldgico de Young,
que enfatiza la arbitrariedad y el relativismo cultural de los saberes es-
colares.

2. Subjetivismo de los profesores. Critica de las concepciones psicome-
tristas, denuncia de la aliepacién pedagdgica, etc.

3. Andlisis de la interaccidén pedagdgica. Por ejemplo, el estudio de
los procesos de «etiquetado» en las relaciones prefesor-alumno.

M4s controvertidas son, en cambio, las innovaciones metodolégicas que
aporta la «New Sociology of Education». Ya he indicade que el nuevo pa-
radigma es, fundamentalmente, un paradigma interpretativo muy estrecha-
mente ligado a Ia sociclogia del conocimiento. Por consiguiente, si la domi-
nacién v el control son mucho mds sutiles de lo que se suponia, y si el
objetivo prioritario de la investigacién socioldgica es desmontar las teorfas
implicitas que se utilizan en las escuelas y cuestionar los modelos del «sen-
tido comtiny... las herramientas tradicionales {sondeos de opinién, estadfs-
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ticas, cuestionarios, etc.) no nos sirven. En este sentido, el nuwevo paradigma
es antipositivista, antibistérico v, predominantemente, microsociolégico. In-
fluenciados por la fenomenologia (Betger y Lukmann, 1967), la etnometo-
dologia (Cicourel, 1967) y la interaccién simbélica (Becker, 1952), les pteo-
cupa mds la relevancia de sus investigaciones que la precisién y exactitud de
los datos que utilizan. Gran parte de su produccién es estrictamente tedrica,
pero en su investigacién empirica se muestran firmes partidarios de la me-
todologia cualitativa {etnografia, estudio de casos, entrevistas en profundi-
dad, registros en video de la interaccién diddctica...). Por otra parte, de-
nuncian las supuestas «objetividad» y «neutralidad» (4 value free science)
del «método cientificon. Segn Karabel y Halsey {1979, p. 57}, la «New
Sociology of Education» posee el mérito de haber desmontado el mito de
la cuantificacién como criterio exclusivo de cientificidad; pero su hipercriti-
cismo metodalégico se convierte, de hecho, en una invitacién a los discur-
s0s especulativos y subjetivistas.

Resulta pricticamente imposible recoger la catarata de cxfticas, usual-
mente adversas, gue desde las diferentes ciencias de la educacién y aun desde
la propia sociologia ha recibido la «New Sociology of Education» britdnica.
Trataré de recoger alguna de las mis significativas.

Desde el punto de vista metodoldgico cabe sefialar su escasez de investi-
gaciones empiricas (Shipman, 1973; Katabel y Halsey, 1977, etc.), su ca-
récter eminentemente especulativo (Demaine, 1982) y su excesiva carga
ideclégica, que se ha traducido en una politizacién de la disciplina (Banks,
1982). A un nivel tedrico y desde posiciones internas {0, cuanto menos,
fronterizas) a la propia «New Sociology of Education», Williamson (1974)
le ha reprochado su caricter exclusivamente microsociolégico v anhistérico,
hasta el punto de definitla como una «psicologfa social radical». Por otra
parte cabe sefialar su tendencia a descuidar los condicionamientos estructura-
les v materiales que afectan tanto a los contenidos pedagégicos como a fa
interaccidén en el aula (Apple, 1978). Shipman (1973), aun admitiendo la
validez de su descripeidn «desde dentro» del mundo escolat, le reprocha
su dogmatismo y presuncién. Ademds, pese a sus autoalabanzas, su enfoque
es més descriptivo que propiamente interpretativo (Hurn, 1976},

No obstante, las ctiticas mds severas, procedentes primordialmente de
filésofos y pedagogos (Forquin, 1983), se centran en el lamado «igualita-
rismo epistemoldgico» de 1a «New Sociclogy of Education». En efecto, el
enfoque ultrarrelativista y radical de los «nuevos» socidlogos conduce a
una abolicién de categorias tales como ensefiantes-ensefiados, éxito-fracaso,
saber cientifico-saber vulgar... Si toda pedagogia es arbitraria, si cada indi-
viduo es libre de definir subjetivamente su propia realidad... ¢cédmo evitar

“caet en una actitud nihilista? Puestas asf las cosas, la «New Sociclogy of Edu-
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cation» sdlo puede conducir a la «desorientacién pedagdgica» (Forquin,
1983, p. 69) o al «igualitarismo sentimental» (Karabel y Halsey, 1979,
p. 57).

En mi opinién, una adecuada evaluacién de la «New Sociclogy of Educa-
tion» britdnica debe considerar tanto el marco social y politico en que surge
el nuevo enfoque como las vicisitudes de su desarrollo, especialmente las
dimensiones institucionales del mismo. Como ha escrito Williamson {1974,
p- 8), la aparicién de estas nuevas tendencias no puede ser diverciada del
supuesto fracaso de las reformas educativas de los afios sesenta. En efecto,
ni la educacién compensatoria, ni Ja ampliacién de la ensefanza universita-
ria ni la integracidn escolar... se tradujeron en una real disminucién de las
desigualdades educativas. Por ejemplo, sélo un tercio de las escuelas de-
nominadas comprebensive eran de hecho escuelas integradas (Robinson,
1983; Shaw, 1981)... Bernstein (1970}, por su patte, replicaba a quienes
malinterpretando su obra? confundian «cddigo restringido» con déficit psi-
colingiifstico, Denunciaba que se pretendiera que las reformas escolares
fueran capaces de modificar las desigualdades sociales al tiempo que sefiala-
ba Ia dimensién ideoldgica de la «teorfa del déficits> en la medida en que
distrae la atencidén sobre las propias deficiencias de la institucién escolar.

No s6lo se siente el fracaso de la «vieja» sociologia para presentar altet-
nativas viables, sino que se duda incluso de la capacidad del propio refor-
mismo democritico para erosionar la estructura de poder del sistema. Re-
cordemos, en efecto, que a finales de los sesenta las universidades europeas
y americanas (Patis, Berkeley, Berlin...) se vieron sacudidas por un vendaval
de movimientos estudiantiles radicales. Este clima de contestacién estudiantil
y de propuestas de contracultura puede explicar, junto a la atmdsfera de
fracaso del reformismo escolar, muchas de las actitudes subyacentes a la
«New Sociology of Educations: igualitarismo, relativismo, nihilismo... En
este sentido conviene no desestimar la dimensidn generacional de la rup-
tura en el seno de fa comunidad cientifica, ya que excepto los dos lideres
M. F. D. Young y B. Bernstein, la gran masa de los «nuevos» socidlogos
estin cronoldgicamente muy préximos, cuando no forman parte integrante,
de la generacién de estudiantes contestatarios.?

7. Obviamente, la obra de Basil Bernstein merecerfa por si sola todo un extenso
estudio monogrifico, Tan sélo quisiera subrayar la visién caricaturesca, reduccionista
y parcial que se acostumbra a tener de este importante socidlogo del que sélo se suele
conceer, deformada y mal interpretada, su teoria de los cédigos. Como excepeién cabe
citar: Alonso, L., Bernstein en la encrucijads de la Sociologia de la Educacién, «Rev.
Espaiicla de Investigaciones Sociclégicas», 11, julio/septiembre 1980, pp. 55-74.

8, Su autodefinicion como RECKERS (Radical Egalitarian Critics of Knowledge
and Educatiopal Reality} es sumamente indicativa.
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A nivel institucional el nuevo paradigma debe refugiarse en los linde-
ros del reducto académico: los colleges e institutos de educacién. La «cien-
cia oficial» (léase los departamentos de sociologia de las universidades) se
muestra hostil y, durante bastante tiempo, la ensefianza de «New Sociology
of Education» se vers confinada a las escuelas univetsitarias de magisterio.
Segin Halsey (Karabel y Halsey, 1979, pp. 50-51), la escasez de fondos de
investigacién en tales centros y su relativamente bajo estatus clentifico pu-
dieran explicar, en parte, algunas de las particularidades metodolégicas del
nuevo enfoque; pot ejemplo, su predileccién por la observacién participante.
En otras palabras, 1a utilizacién de las técnicas del survey research escapaba
a las posibilidades econdmmicas e institucionales de los centros universitarios
donde mayoritariamente se difundié el nuevo enfoque; y ello tal vez expli-
que su aversién a las metodologias cuantitativas, Estas dificultades institu-
cionales explicarian, a mi modo de ver, la arrogancia y la agresividad det
nuevo paradigma. Para decirlo con otras palabras: la recepcidn de un nuevo
paradigma requiere muchas veces una redefinicién de la ciencia correspon-
diente, Esta redefinicién, todos lo sabemos, nunca es meramente tedrica,
sinc que implica cambios en la distribucién del poder, bienes econémicos 'y
prestigio y las consiguientes confrontaciones entre atacantes y defensores
del statu quo académico.

Los dos centros difusores de la «New Sociology of Education» fueron
el Instituto de Educacién de Londres, donde estaba B. Bernstein desde 1963,
y la Open Univetsity, donde se instalaron algunos de los mds destacados
discipulos de M, F. D. Young. El papel de los colleges de educacién y de
las escuelas de magistetio, aunque cuantitativamente importante, posee me-
nor relevancia tedrica. En opinién de Williamson (1974, p. 10) la ubicacidn
institucional del nuevo enfoque en centros vinculados a la formacién de
maestros explicarfa muchas de sus limitaciones tedricas. Explicarfa, por
ejemplo, su descuido de las dimensiones histérica y macrosociolégica del sis-
tema educativo,

Llegados a este punto tal vez fuera conveniente replantearse el tema de
si la «New Sociology of Education» constituye un paradigma alternativo y,
si no es asi, cudl es su significado. Obviamente la mayoria de sus cultivado-
res, ¢ incluso gran parte de sus detractores, no dudaria en responder afirma-
tivamente 2 la cuestidn planteada. Ademds, se ha destacado en las pdginas
precedentes su ruptura epistemoldgica a nivel de los temas a considerar, de
su estrategia metodoldgica e incluso de sus presupuestos filoséficos, Sin em-
batgo, ¢hasta qué punto se trata de un paradigma unitario? ¢En qué me-
dida, por ejemplo, la obra de B. Bernstein se corresponde con lo que hasta
shora hemos considerado «New Sociclogy of Education»?

Parece evidente que Bernstein, por seguir con el mismo ejemplo, estd
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mds préximo a una sociologia estructuralista o neodurkhetmniana (Atkin-
son, 1980) que a la fenomenologia o al interaccionismo simbdlico. Andlo-
gamente, dentro de Ja propia «New Sociology of Education» coexisten, des-
de sus inicios, enfoques interaccionistas y estructuralistas, especialmente
marxistas. Dicha heterogeneidad tedrica y conceptual se ird acrecentan-
do, como vetemos, en sus aportaciones més recientes, De hecho, y
aun admitiendo la existencia de algunas caracteristicas comunes entre sus
seguidores (Bernstein, 1977, p. 163), creo que deberiamos conside-
rar la «New Sociology of Educations no como un paradigma unitario,
sino como una plural y necesaria reaccidn contra la hegemonia del estructu-
ral-funcionalismo. Como ha indicado Forquin (1983, p. 73), la «New So-
ciology of Education» ha cumplido durante una serie de afios una funcién
renovadora, polémica y programética. Su apologética imagen de marca ha
abierto nuevos caminos a la sociologia y ha demostrade que eran posibles
otros nuevos enfoques antes de acabar diseminindose y fundiéndose en lo
que podriamos Hlamar la ciencia sociolégica «normal». En las préximas pa-
ginas analizaremos la realidad presente de este enfoque, asi como algunas de
las restantes tendencias tedricas de la actualidad.

2.3. Algunas tendencias recientes

La reconversién de gran parte de la «New Sociology of Education» a un
enfoque neomarxista obedecerfa, segiin Banks (1982}, a la propia endeblez
tedrica de dicho enfoque y, mds concretamente, a su incapacidad para rela-
cionar las microestructuras con las macroestructuras. Seglin esta misma auto-
ra (Banks, 1982, p. 24} en la actualidad no habrfa dos sino tres enfoques
dominantes en la sociologia de la educacién britdnica. De hecho el asunto es
tremendamente complejo, ya que, ademds de existir diferentes paradigmas,
éstos suelen subdividirse en subdreas de conocimiento especializado (Davies,
1983). Ademds, el hecho de que la actual seciologia de la educacién tienda a
tomar prestados conceptos y metodologias procedentes de otras disciplinas
(historia de la educacién, antropologia cultural...} redunda en una mayor
heterogeneidad de los diferentes enfogques {Demaine, 1982).

Destaquemos, en primer lugar, la resurreccién de la «aritmética politi-
ca» v el redescubrimiento de la nocién de la «educabilidad» (Barks, 1982;
Robinson, 1983). Obviamente, detrds de dicho resurgimiento hay una serie
de condicionamientos sociopoliticos (crisis econdmica, «thatcherismos...)
que no podemos ignorar, Por supuesto, el pesimismo y el nihilismo de la
«New Sociology of Education» Ia condenaron a una vigencia extraacadémica
efimera al tiempo que abrieron el camino al redescubrimiento de Ia «vigja»
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sociologia de la educacién. Para decitlo en palabtas de Williamson (1983),
cuanto més critica habia llegado a ser la materia frente a sus propios méto-
dos y supuestos, menos efectiva fue para producir cambios en la educacién
o en la sociedad. El divercio creciente entre una sociologfa de Ia educacién
universitaria acumulativamente critica y empiricamente estéril y una inves-
tigacidn educativa crecientemente obsoleta y burocratizada, amén del cambio
en el escenario politico y econdmice, han vuelto a poner de actualidad al
funcionalismo reformista.

El mds conocido ejemplo de tal resurgir lo constituye el estudio de
Halsey, Heath y Ridge {1980) sobre origenes y destinos sociales. Sus resul-
tados, fruto de un minucioso aparato estadistico, sugieren la persistencia
de las desigualdades sociales y educativas a través de generaciones sucesivas.
Pese a los cambios socio-econémicos apenas se ha modificado, nos dicen, la
estructuta de posiciones relativas, como si de una escalera mecénica se tra-
tata.

Por otra parte, se han detectado nuevas e importantes fuentes de desi-
gualdades educativas: las diferencias geogréficas {comarcas deprimidas, con-
flicto norte-sur...) y, especialmente, el tema de Ia divisién sexual del traba-
jo. En efecto, €l tema del género * como condicionante de las desigualdades
educativas goza actualmente de tal predicamento que estd eclipsando al
tradicional interés por las diferencias socio-econdmicas. Desde una pers-
pectiva feminista, Acker {1981) ha denunciado el sesgo androcentrista de la
sociologfa de la educacién «nueva» y «vieja», tanto en lo que hace referencia
a la eleccién de temas como a la composicién de las muestras, estatus aca-
démico de las socidlogas, etc. La mayotia de estos estudios, predominante-
mente realtizados por socidlogas, versan sobre el papel de la escuela en el
aptendizaje de los roles de sexo (Lobban, 1978; Delamont, 1980...), la
persistencia de la discriminacién sexual {Buswell, 1981), los estereotipos y
las ideologias que los sustentan, la socializacién sexual (Chetwynd y Hart-
nett, 1978), etc. Desde el punto de vista tedrico (Arnot, 1981; Hartmann,
1981) cabe sefialar dos grandes orientaciones: una perspectiva de economia
politica, marxista, y otra perspectiva culturalista. La primera, inspirada en
la célebre obra de Engels sobre el origen de la familia, est4 cenitada en los
origenes de la divisién sexual del trabajo y en el marco socio-econdmico gue
1a sustenta. Al segundo enfoque no le interesa el «por qués de las diferencias
del géneto sino el «cémo» son creadas y mantenidas... Andlogamente, mien-
tras la pexspectiva marxista es predominantemente macrosocioldgica, la co-

9. Podemos definir al género como el modelo de conducta que una sociedad pres-
cribe en funcién de la categorizacidn sexual. Es clave la distincidn entte sexo (criterio
biolégice)} y género {ctiterio sociolbgico).

123



«Papersn: Revista de Sociologia

rriente culturalista ha sido criticada por su incapacidad para explicar la di-
mensién socio-histdrica del género, sus variaciones intelectuales y sus con-
flictos. De ahi el éxito creciente de! concepto, impreciso pero movilizador,
de «patriarcadon.

Otra subespecialidad de la sociologia de la educacién britdnica que goza
de continuada vigencia, especialmente a nivel de la formacién de maestros,
es el andlisis de la interaccién diddctica (Stubbs y Delamont, 1976; Dela-
mont, 1981; Delamont, 1983...). Los ya cldsicos estudios de Hargreaves en
la década de los sesenta, como los mis recientes andlisis de etnograffa del
aula, recibieron, hasta hace aproximadamente una década, poca atencién
por parte de Ia sociologfa de la educacién «oficial». Su cardcter interdisciphi-
nario (en los Estados Unidos suelen ser practicados por antropélogos mien-
tras que en otros pafses, come Francia, se consideran dmbito de Ia psicologia
social...} y su dificil institucionalizacién académica no son Gbice para su
creciente importancia y difusidn.

En relacién con la actual crisis de la «New Sociology of Education» y
su conexién con el enfoque denominado neomarxista, conviene precisar que
la influencia del marxismo ya era perceptible en las primeras manifestaciones
de este enfoque. No obstante, un andlisis de contenido de los readings edita-
dos por la Open University nos evidencia el efecto acumulativo de tal ac-
cién.®® ¢Qué ha ocurrido para que, como sefiala irdnicamente Hickox {1982,
p. 564), podamos ver al leén marxista en aparente armonfa con el cordero
de la «New Sociology of Education»? Para este autor se tratatfa de un pro-
ceso de reacciones en cadena: el reformismo funcionalista surgié como reac-
cién frente gl tradicionalismo pedagdgico, las teorias radicales suponen una
primera reaccidn frente a las limitaciones de Ia sociclogia reformista y el neg-
marxismo trata de corregir el «romanticismo» de los «nuevos» socidlogos.
Andlogamente, Robinson (1983} atribuye la reconceptualizacién de la «New
Sociology of Education» a la critica que Gintis y otros socilogos «com-
prometidos» hicieron del relativismo y subjetivismo de los presupuestos ind-
ciales del nuevo enfoque. Bates {1980) arguye que la fenomenologia puede
proposcionar buenos argumentos para atacar las diversas estratificaciones

10. Eo los dos primeros de estos readings (Cosin et al. eds,, 1971; Hammersley
y Woods, 1976) tanto los encabezamientos de los capitulos («Teaching and learming
as the construction of realitys, «The culture of the school and the teachers presen-
tation of self», «Pupil cultures»...) como la mayoria de los autores seleccionados {Blu-
mer, Schutz, Becker, Berget, Matza...) denotan el impacto de la sociologia fenomeno-
16gica v del interaccionismo simbdlico, Por €} coptrario, los timlos del tercerc de estos
textos {«Schooling and Capitalisms, Dale ef al. eds., 1976) v de Iz pueva antologla
{«Education and the State»), asi como la inclusién de autores como Gintis, Gramsci,
Bowles, Marcuse, Willis... son expresidn de la gradual sustitucidn del enfoque micro-
socioldgico inicial por nuevas posiciones tedricas préximas a la sociologfa marxista,
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del conocimiento y de la sociedad, pero falla en la defensa de cualquier otro
sistema alternative. Conviene, por tanto, cotregir las orientaciones iniciales
hacia un nuevo enfoque que permita una teoria social ctitica y una prdctica
efectiva. Por otra parte, la nueva epistemologia no debe basarse en la racio-
nalidad cientffica sino en nuevos criterios de validacidn: la efectividad de la
accién con relacién a su capacidad para mejorar la situacién de la humanidad
{Bates, 1980, p. 75).

La «novisima» sociologia de la educacién se distancia tanto del subjeti-
vismo inicial de la «New Sociclogy of Education» como del estructuralismo
de anteriores enfoques marxistas {Baudelot, Bowles y Gintis, Althusser...).
Es decir, estd mds préxima a una sociologiz de la resistencia que a una socio-
logia de la reproduccién (Giroux, 1983}, El acento se coloca en las tensio-
nes y conflictos que median las relaciones entre el hogar, la escuela y el lugar
de trabajo, Admite la relativa autonomia del sistema educativo frente 2 la
infraestructura socio-econémica y se preocupa por otras desigualdades edu-
cativas (género, etnicidad, residencia...) ademés de las socio-econdmicas, Por
ejemplo, Paul Willis {1976) ha estudiado, combinando un enfoque tebrico
marxista con una metodologia etnogrifica, la contracultura escolar de los
adolescentes de clase trabajadora. Anédlogamente, Carol Buswell {1980} de-
puncia la descualificacién profesional de un grupo de maestros por la intro-
duccién de ung serie de cambios pedagdgicos «innovadores». Aunque la
recogida de datos se basa en la observacidn participante y en el uso de
informantes, su marco de referencia tedrico es también sociologia marxista.

Para otros autores, el énfasis de la sociologfa de la educacién debe colo-
catse en una metodologia histdtica y comparativa, por o que nos remiten
al «segundo» Durkheim {el de L’Evolution pedagogique...) y, especialmente,
a Max Weber. Como representantes de este enfoque cabe citar al norteame-
ricano Randall Collins {1971, 1979), asi como a los britdnicos Margaret
Archer y Bill Williamson, Para este iiltimo {(Willlamson, 1982} es preciso
combinar sociologia e historia para poder integrar tanto los aspectos es-
tructurales como los interactivos de la vida social. Para los neoweberianos,
las relaciones entre educacién, cultura y estratificacién deben ser enfocadas
desde una perspectiva de sociologia histérica.

Esta misma vocacién de sintesis entre los niveles micto y macroscciclé-
gicos, aunque desde una posicidn neodurkheimniana, podemos observarla
en la obra reciente de Basil Bernstein {1983}. '

En resumen, la expansién de la sociologia de la educacién britdnica ha
sido tanto cuantitativa como cualitativa en la medida en que no sélo ha
aumentado el nimero de cursos, estudiantes y profesores, sino que rambién
se ha ampliado el 4rea de conocimiento con la inclusién de diferentes pers-
pectivas tedricas, innovaciones metodoldgicas y nuevos contenidos (Banks,
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1982, p. 27). Ademis, desde un punto de vista institucional {publicacién
de revistas especializadas, reconocimiento académico, inclusién en los pla-
nes de estudio...) ha alcanzado un notable grado de desarrollo... s6lo ame-
nazado por la virulencia de los conflictos entre paradigmas rivales. Aunque,
como ha escrito Apple {1978, p. 495}, si la medida de la vitalidad de una
drea de conocimiento es su intensidad de debate, entonces la sociologia de
la educacién debe ser una disciplina muy saludable.

3. A MODO DE CONCLUSION

¢En qué medida es generalizable el proceso britédnico a la situacidn es-
pafiola? Obviamente resulta un tanto iluso equiparar la critica situacién de
la sociologfa de la educacién espafiola con el rico aunque complejo panora-
ma britinico. En otras palabras, si su crisis es meramente de ctecimiento,
la nuestra es de nacimiento.

Paraddiicamente, nuestra deficiente institucionalizacién de la disciplina
se traduce en una serie de heterocronias de desarrollo. El problema, a mi
modo de ver, no es tanto nuestto retraso (tanto a nivel de elaboracidn ted-
rica como, muy especialmente, en lo referente a la investigacién) como las
incoherencias de nuestro proceso de institucionalizacién. Por ejemplo, mien-
tras los britdnicos, pese a su riqueza de enfoques tedricos y al arraigo aca-
démico de esta drea de conocimiento, se conforman con celebrar una reunién
anual (en el Westhill College de la Universidad de Birmingham), nosotros,
debido tal vez a nuestra riqueza turistica, solemos celebrar tres y hasta cua-
tro veces al aflo, y en los mds variados escenarios geogréficos, «10rnadas»
«semanas» y congresos relacionados con el tema.

Por otra parte, nuestro sectarismo (no tanto tebrico como senci].'lamente
corporativista) nada tiene que envidiar a los enfrentamientos entre «viejos»
y «nuevos» socilogos britdnicos. Tampoco nuestro nihilismo y afén desmi-
tificador, Parece, en efecto, como si pretendiéramos «estar de vueltas aun
antes de haber alcanzado el umbral, sSe trata de «paradojas del oficion
{Moncada, 1983) o, por el contrario, de un frivolo mimetismo?

Necesitamos no sélo superar ¢l ensayismo retdtice y los conflictos gre-
mialistas, sino aprender a reconocer como positiva la pluralidad teérica. En
este sentido creo que debemos aceptar la conveniencia de incluir planteamien-
tos «heterodoxos» v de favorecer las relaciones interdisciplinarias, salvo el
caso de que nuestra pretensién sea reducir la sociologia a una amalgama de
religién vy politica...; una mezcla tan anacrénica como peligrosa.
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