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SINO LO HAN HECHO YA
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RESUMEN

La Sociologfa de la Educacién necesita revisar algunos supuestos implicitos que han marca-
do su desarrollo en Espafia. Primero, el de la utopia meritocrdtica escolar, es decir, la idea de
que una sociedad en la que la posicién social dependa més del conocimiento y menos de
otros factores serd también una sociedad mds justa. Segundo, una concepcién demasiado
simple de la igualdad que resulta poco acorde con una economia basada en el trabajo y el
capital. Tercero, el marco metodoldgico nacional, que se ve inevitablemente desbordado
ante una economia, una sociedad y una cultura globales. Cuarto, la idea del centro de
enseflanza como una organizacién autocontenida, que debe dejar lugar al andlisis de las
redes educativas. Quinto y dltimo, la visién de la escuela como empresa y de los docentes
como trabajadores, que oculta su cardcter de institucién y de profesion, respectivamente.

PALABRAS CLAVE: Sociologfa de la Educacién en Espafia, meritocracia escolar, igualdad, mar-
co metodoldgico nacional, organizacién escolar.

ABSTRACT

Sociology of Education should reconsider some of the implicit assumptions which have
marked its development in Spain. First, the educational meritocratic utopia, that is, the
belief that a society in which social positions depends more on knowledge and less in other
factors will also be a more fair society. Second, a too simple concept of equality that does
not match a economy based on work and capital. Third, the national methodological frame-
work, unavoidably overflowed before a global economy, society and culture. Fourth, the
idea of the school center as a self-contained organizations, which must leave room to the
analysis of learning networks. Fifth and last, the approach to the school as a firm and to
teachers as workers, which hides their institutional and professional character, respectively.

KEY WORDS: Sociology of Education in Spain, educational meritocratic, equality, national
methodological framework, school organization.

Cuando los editores de Zémpora me pidieron un articulo sobre la Sociologfa
de la Educacién, no supe decir que no (que quizd hubiera sido lo mds prudente) y
de inmediato pensé en volver sobre algunos temas que ya habia tratado con anterio-
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ridad, tales como la afirmacién de la pertinencia de la sociologia junto y frente a
otras ciencias de la educacién (es decir, aplicables a la educacién)’, o en concurrencia
(término que significa a la vez confluencia y competencia) con otras ciencias socia-
les?, o tal vez en presentar una revisién de su evolucién epistemolégica y metodols-
gica’, o incluso en la tarea mds prosaica de dibujar un pequefio panorama de su
situacién presente o su evolucion reciente®. Al considerarlo algo mds detenidamen-
te, sin embargo, en seguida hube de aceptar que me faltan ardor o argumentos para
abordar las dos primeras opciones, que no tengo nada nuevo que decir ni que valga
la pena sobre la tercera y que no veo manera de poner orden en la informacién
necesaria para la cuarta.

La razén quizd estribe en que las coordenadas en que se disené la sociologfa
de la educacién en los anos sesenta y setenta, fuera de Espana, y los setenta y ochen-
ta, dentro de ésta se ven hoy, cuando menos, relativizadas, si es que no abiertamente
desdibujadas o cuestionadas. De algunas de estos cuestionamientos, o al menos
cuestionabilidades, es de lo que quiero hablar. No se trata tanto de deconstruir unos
grandes principios, que no lo eran, como de traer a colacién algunos supuestos
implicitos que tal vez pasaran entonces desapercibidos pero que, sin embargo, pe-
san todavia, y mucho, sobre el desarrollo de la disciplina, particularmente en el
dmbito de la investigacién. Bien puede suceder, claro estd, que se trate de meros
demonios familiares, o generacionales, que s6lo me preocupan a mi o apenas afec-
tan a un ndmero reducido de colegas. Por lo que veo del panorama, francamente,
no creo que sea asf; pero, si lo fuera, mis disculpas por esta pequena catarsis.

! «Cualquier dfa a cualquier hora: Una invitacién a la etnografia de la escuela», Arbor cxxi,
477, pp. 57-87, sept. de 1985. «La hora de la sociologfa», E/ Pais, 9 de octubre 1990. «Sociologfa si,
sociologfa no», Cuadernos de Pedagogia 190, pp. 8-11, marzo de 1991.

% «La economifa y el discurso sobre la educacién», Abaco 5, pp. 8-17, 1988. «Los factores
socioculturales en la educacién», en Enciclopedia Prictica de la Pedagogia, vol. v, pp. 141-170, coor-
dinada por M. Moreno, Barcelona, Planeta, 1989. «Un encuentro pendiente: Antropologia y Socio-
logfa en el momento actual de la investigacién educativa», v Congreso de Antropologifa, Granada,
10-14 de diciembre de 1990.

3 «El marxismo y la sociologia de la educacion», Accidn Educativa22, pp. 11-17, oct. 1983.
«;Cara onde vai a socioloxia da educacién?, Revista Galega de Educacién 8, pp. 4-9, 1987. «;Hacia
dénde va la sociologia de la educacién?», en ORTEGA, E., GONZALEZ, E., GUERRERO, A. y SANCHEZ, E.
(comps.) Manual de sociologia de la Educacién, pp. 50-57, Madrid, Visor, 1989. «El marxismo y la
educacién: un balance», v Conferencia de Sociologfa de la Educacién, Tenerife, septiembre de 1994.

# «La investigacién en Sociologfa de la Educacién: El estado de la cuestién» (en colabora-
cién con Carlos Lerena), Jornadas Nacionales sobre Investigacién Educativa en Espafia, ICE de la
Universidad de Cantabria, Santander, abril de 1988. «Sociologfa de la Educacién» (bibliografia co-
mentada), Cuadernos de Pedagogia 164, pp. 74-76, 1990. «Diez afos de Conferencia: balance y
perspectivas de un empefio compartido» (en colaboracién con Jests Sdnchez Martin), vii Conferen-
cia de Sociologfa de la Educacién, La Manga del Mar Menor, 23-25 de septiembre de 1999.



DE LA UTOPIA MERITOCRATICA
A LA PESADILLA ARISTOCRATICA

Aunque el sistema educativo ha alimentado y sigue alimentando cierto igua-
litarismo plano, ante todo en la escuela primaria publica, la ideologia dominante en
el sector ha sido siempre la meritocritica. Se encuentra presente ya en la primera
utopia social conocida, que es también la primera utopia pedagégica, la Repriblica
de Platén, con su sueno de una ciudad gobernada por los sabios (los filésofos),
seleccionados como no podia ser menos por su capacidad, y se repite de forma
insistente en las utopias posteriores. Recuerdo cémo en el verano de 1982, el que
pronto serfa presidente del primer gobierno socialista tras el franquismo (Felipe
Gonzidlez) y el representante del ala dura de la patronal y del neoliberalismo (José
Antonio Segurado), ambos candidatos y distintos en casi todo, coincidian en sen-
das entrevistas en formular la idea de una sociedad justa como aquélla en la que los
ciudadanos sélo se distinguieran por el aprovechamiento de la educacién, supuesto
que todos tendrian acceso a ella. En medio mundo, el comunismo soviético supri-
mi6 la propiedad privada, pero no dejé de creer en la educacién como un mecanis-
mo potencialmente justo, sino todo lo contrario —si por fin se viese liberado de
influencias extrafias, claro— de estratificacién social’. En el predmbulo de la ley
general de Educacién, primera ley de la Espana moderna y dltima del franquismo,
entre las invocaciones rituales a los principios fundamentales del movimiento se
anunciaba sin ambages la «revolucién pacifica y silenciosa». El atractivo de la
meritocracia escolar ha resultado, en suma, poco menos que irresistible.

La economia informacional, la sociedad del conocimiento, parecen anun-
ciar por fin la llegada del milenio: la posicién de las personas dependerd ante todo
de su cualificacién, del conocimiento (propio o ajeno) que sean capaces de aportar®.
El valor asiadido, como lo llaman los economistas (apropiado, prefiero llamarlo yo),
es hoy, sobre todo, de (quienes controlan) los bienes 16gicos, més que los fisicos. La
lista de las personas m4s ricas del mundo no estd ya encabezada por magnates del
petréleo o del acero, ni mucho menos por grandes terratenientes, ni por los titula-
res del poder politico, sino trufada de magnates de la informdtica, autoras de litera-
tura adolescente o estrellas del pop. La propiedad (el capital econémico) y la auto-

> La gran excepcidn fue la Revolucién Cultural Proletaria china que, ademds de atacar a la
propiedad (la restauracién del capitalismo) y a la autoridad (jDisparad contra el cuartel general....
siempre que no fuera contra el despacho de Mao), obligé a la autocritica a los intelectuales, acortd
todos los ciclos escolares, sometié los profesores al control de los estudiantes, destruyé todas las
manifestaciones de la cultura burguesa que pudo, sustituy6 los exdmenes de seleccién por el juicio del
partido... y hundié a la sociedad en la mayor miseria econémica, politica, intelectual y moral de toda
su historia. He de reconocer que este argumento contrafictico, histéricamente real, es, con mucho,
el mejor que se me ocurre a favor de la utopia meritocrdtica escolar.

¢ ReIcH, R. The work of nations: Preparing ourselves for Twentieth-First Century Capitalism,
N. York, A.A. Knopf, 1991; trad. espafiola E/ trabajo de las naciones, Madrid, Vergara, 1993.




ridad (la forma mads sélida del capital relacional, social) siguen ahi, pero la fuente de
poder en ascenso es la cualificacién (el capital 16gico, que en parte es difuso capital
cultural pero, cada vez mds, concreto capital escolar). Cierto es que la clase, la etnia,
el hébitat y otros factores ambientales pesan sobre las oportunidades y los resulta-
dos escolares, y después y a pesar de ellos, qué duda cabe; pero también es incuestio-
nable que, en la mayoria de las sociedades, el minimo comin de educacién ha
aumentado de manera espectacular y, antes o después de la educacién comin, se
han abierto las puertas que anteriormente estaban cerradas, asi como que el acceso
a las empresas y otras organizaciones y la promocién en ellas, al igual que las opor-
tunidades directas en el mercado, dependen cada vez mds, para la mayoria de la
gente, de su educacién y su cualificacién.

La sociedad del conocimiento es también la sociedad del aprendizaje, pero
ses por ello més justa? Una estructura social meritocrtica, basada en la educacién,
parece a primera vista una propuesta mds justa que otra basada en la autoridad
heredada (como el feudalismo y otras formas de antiguo régimen) o en la propiedad
heredada (como, en buena medida, el capitalismo), ya que aquélla se antoja mds
ficilmente distribuible de forma igualitaria y mds propicia a una medicién del mé-
rito en funcién de un esfuerzo al alcance de todos. Pero puede que este razonamien-
to sélo fuera cierto precisamente cuando la educacién tenia todavia poca importan-
cia, para dejar de serlo cuando la gana. Es un hecho que, precisamente porque
entramos en la sociedad del conocimiento, las familias ya no aspiran a dejar a sus
hijos unas tierras, un taller o un cargo —aunque lo harfan con gusto—, sino una
buena educacién. Lo que con en el pasado era muchas veces un elemento puramen-
te expresivo se convierte ahora en un valor instrumental de primer orden, y las
familias afinan por ello sus estrategias hasta limites antes insospechados, como ve-
mos por la presién a favor de los estudios, la importancia concedida a la eleccién de
centro, las cantidades de tiempo y dinero invertidas, los mil refuerzos buscados...
Por otra parte, la sociedad del aprendizaje puede ser también la del efeczo Mateo” en
materia de educacién. Quien reciba mds y mejor educacién inicial tendrd también
mds y mejores oportunidades académicas, empleos que por si mismos estimularin
mids su desarrollo profesional, mds y mejores oportunidades de formacién conti-
nua, mejor informacién y posicién ante la marafa de la educacién ocupacional y
no reglada, mayor capacidad de autodidaxia, mds autoestima y mejor actitud hacia
el aprendizaje en cualquier contexto y por cualquier procedimiento, etc.®

:No serd mds bien que los académicos en particular, y los profesores en
general, tendemos a proclamar como dnicos o principales méritos nuestros activos,
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7 MERTON, R.K. «The Matthew effect in science», Science cLIX, 3810, pp. 56-63, 1968, y
«The Matthew effect in science, 11», ISIS 79, pp. 606-623, 1988, y «The Thomas theorem and the
Matthew effectr, Social Forces 1xxav, 2, pp. 370-424, 1995.

$Véase mi «Educacidn, economia y sociedad en Espafia», en GARCIA DELGADO, J.L., SOLBES,
P. y FERNANDEZ ENGUITA, M. La educacién que queremos: Educacién, formacién y empleo, Fundacién
Santillana, Madrid, 2004, pp. 29-79.



santificando una posible estratificacién social asociada a ellos, y a desdefiar como
irrelevantes los activos que otros poseen pero nosotros no, demonizando como in-
justa, por contraste, cualquier distribucién social fundada en éstos. El descreido
Karl Marx fue ya lapidario con la utopia platdnica, que calificé de «idealizacién
ateniense del sistema de castas egipcio»’. Hace poco menos de medio siglo, Michael
Young argumenté lo poco atractiva que serfa una meritocracia (siendo mérito =
C.I. + esfuerzo) en la que las clases altas monopolizaran el talento y se sintiesen
reforzadas por ello'. Y, hace apenas un cuarto, Lester C. Thurow y Raymond Boudon
sefalaron por distintos caminos que una mayor igualdad educativa bien podria
traducirse en la misma o mds desigualdad econémica''. Para percibir esta deriva
basta con prestar un poco de atencién a la extendida retérica maniquea sobre los
triunfadores y los perdedores, a veces explicita y a veces oculta por politicamente
incorrecta, pero siempre presente o latente; como ha escrito Emmanuel Todd, el
problema de proporcionar a alguien una educacién superior es que, con el tiempo,
termina por creerse superior'?. Recientemente, un libro de Herrnstein y Murray,
The Bell Curve, mostraba la elevada concentracién de altos cocientes intelectuales
en las universidades estadounidenses de elite'?, pero no parece que con ello la socie-
dad norteamericana se haya vuelto mds igualitaria ni m4s justa.

DE LA IGUALDAD COMO HOMOGENEIDAD
A LA JUSTICIA COMO EQUIVALENCIA

La institucién escolar fue un potente mecanismo de la primera moderniza-
cién, quizd su principal instrumento. Parte del impulso modernizador fue la lucha
por la igualdad, pero entendida de una manera histérica y contingente. Entendida
como igualdad basada en la identidad (la identidad tnica, comin), un supuesto
relativamente permisible sobre la base de la reduccién previa de los candidatos a
iguales: hombres pero no mujeres, blancos pero no de color, propietarios pero no
proletarios ni vagabundos, nacionales pero no extranjeros, etc., y enfocada hacia la
homogeneidad de destino derivada de la creencia, si no la fe, en la legitimidad y la
superioridad de un tipo social inico, tanto da que fuese el buen cristiano, el cizoyen

? El capital, libro 1, cap. 12, ndm. 70.

*YOUNG, M. The rise of meritocracy, Londres, Thames and Hudson, 1958.

" THUrOW, L.C. «Education and economic equality», The Public Interestxxvii, 1972, pp.
66-81; BOUDON, R. Linégalité des chances, Paris, Armand Colin, 1973. La traduccién al castellano
del primero y la de una ponencia que era una versién abreviada del segundo se publicaron en Educa-
cidn y Sociedad 2, 1983.

2 Topb, E. Apres Empire. Essai sur la décomposition du systéme américain, Paris, Gallimard,
2002, p. 27 y ss.

!> HERRNSTEIN, R. y MURRaY, C. The Bell Curve: Intelligence and Class Structure in American
Life, New York, The Free Press, 1994.
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virtuoso de la revolucién burguesa o el hombre nuevo del comunismo. Con esos
mimbres, es decir, a partir de la idea de que todos éramos, podiamos y debiamos ser
lo mismo, el problema de la igualdad en o ante la educacién estaba abocado a una
formulacidn restrictiva, en términos de provisién y de recursos. Si Fulano termina-
ba de manera distinta (lo que inevitablemente significaba mejor o peor, digamos
peor) que Mengano, sélo podia deberse al hecho de haber contado con menos o
con peores recursos, bien fuese en la escuela, fuera de ella y/o antes de ella. Aunque
la realidad nunca dejé de ser la de un sistema escolar dividido (o quizd, mejor, dos
0 mas sistemas escolares dentro de una misma sociedad nacional), la retérica refor-
mista y, en particular, la problemdtica sociolégica siguié siempre apegada a una
concepcién sencilla de la igualdad, proclamada como objetivo incuestionable.

No es dificil adivinar algunas de las consecuencias de esta reduccién. Los
hijos de las clases populares, las mujeres, las minorias étnicas, los inmigrantes, los
discapacitados... fueron sometidos al mismo rasero que los hijos de las clases me-
dias, la etnia dominante, los nacionales, los normalmente capaces... Un mismo
modelo, idénticos procesos institucionales y un rasero tnico para personas diversas,
procesos individuales diferenciados y desempefios procesuales imposibles de captar
asi'®. El avance de la modernizacién supuso ya una tensién creciente entre la diver-
sidad de grupos e individuos, cada uno con sus propias pulsiones y demandas, y las
précticas homogéneas y homogeneizadoras de la institucidn, generalmente ajena a
las peculiaridades de su publico (nunca se destacard lo suficiente la asombrosa voca-
cién de homogeneidad de la institucidn escolar y de la profesién docente por enci-
ma de demarcaciones y fronteras geograficas, sociales, econédmicas, culturales y po-
liticas). La postmodernidad, en particular el derrumbe de los proyectos histéricos
lineales, ha terminado de desencajar a la institucién y su publico, al deslegitimar el
proyecto unico de la primera y legitimar los proyectos particulares del segundo, en
ambos casos con relativa independencia de su contenido.

Conciliar la igualdad con la diversidad requiere un cambio de énfasis, de la
igualdad como homogeneidad a la justicia como equivalencia. Ya no se tratarfa de
asegurar a todos idénticos recursos, oportunidades y resultados, sino resultados,
recursos y oportunidades de valor igual, o equivalentes, aun cuando sean de conte-
nido distinto. Obviamente, esta equivalencia no puede ser sélo nominal o auto-
rreferente (las mismas horas de clase, los mismos créditos lectivos, los mismos afios
de educacién, siempre con el aparato educativo como dnico juez y drbitro), sino
que ha de ser real y referida a los otros subsistemas para los cuales se supone que
trabaja la institucién: la economia y el empleo, el Estado y la ciudadania, la socie-
dad civil y el desarrollo individual. A nadie se le oculta, no obstante, que el valor de
la educacién es calculado y atribuido en cierta medida por las autoridades y en gran
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14 He tratado esto en «Los desiguales resultados de las politicas igualitarias», incluido en
ENGurta, M.E (coord.) Sociologia de las instituciones de educacion secundaria, pp. 107-22, Barcelona,
Horsori, 1997.



medida por sus beneficiarios en funcién, ante todo, de uno de esos criterios: el
mercado de trabajo.

Pero la idea de igualdad debe ser cualificada también en otro aspecto. En
realidad, ese término, como tantos otros en el mundo de la educacién, ha alimenta-
do una retérica en la que se desplegaban de forma simultdnea hilos argumentales
muy distintos, incluso sin necesariamente reconocerse como tales. La manifesta-
cién més evidente de esta ambigiiedad es la coexistencia de un discurso estricta-
mente igualitario (igualdad de recursos o de resultados) con un discurso meritocritico
(igualdad de oportunidades), dominantes en la escuela primaria aquél y en la ense-
flanza secundaria éste. A su vez, el primero ha tenido que bifurcarse entre la igual-
dad de recursos (que sélo se traduce en igualdad de resultados para quienes ya antes
y durante son por si mismos iguales) y la igualdad de resultados (que requiere recur-
sos adicionales para quienes estén inicialmente por debajo de la norma de igual-
dad). En aras de la simplicidad, designaremos estas dos normas distributivas o de
justicia escolar como igualdad (la igualdad formal, es decir, de trato —pero no se
confunda formal con irreal, ni con superficial—) y solidaridad (la compensacién,
accién afirmativa o discriminacién positiva, sobre o en el proceso). En cuanto al
segundo, la igualdad de oportunidades, en realidad ha designado siempre dos pro-
puestas distintas, segin se entendiese el concepto de oportunidad en un sentido
positivo o negativo, es decir, como capacitacidn, intitulacién, facultacién, etc., que
cada cual podria coronar afiadiendo simplemente el esfuerzo adecuado, en el proce-
s0, 0 como eliminacién de toda restriccién a que cada cual fuese tan lejos como se lo
permitiesen unas reglas dadas —o la ausencia de reglas— en la persecucién de sus
objetivos. Ambas variantes de la igualdad de oportunidades se diferencian de la
igualdad de recursos o de resultados porque exigen al individuo un claro esfuerzo
sin el cual no le garantizan que obtenga nada, o mds bien le garantizan que nada es
lo que obtendr4, pero mientras que la primera promete una retribucién proporcio-
nal al esfuerzo, que se corresponderd con el resultado, la segunda ofrece una recom-
pensa proporcional al resultado, con independencia del esfuerzo. En aras también
de la simplicidad llamaremos al primer criterio equidady al segundo excelencia®.

No creo que sea necesario extenderse sobre la legitimidad de todos y cada
uno de esos criterios. La igualdad refleja el sustrato comin de todos los seres huma-
nos y la irrelevancia de cualquier pretensién especial sobre los dones de la naturaleza
y los legados de la historia, es decir, sobre todo aquello que deseamos y que existe sin
nuestra intervencién. La equidad refleja el hecho de que la mayor parte de la rique-
za social es producto directo e indirecto del trabajo, sea en su forma viva (actividad
productiva, alternativa al ocio) o cristalizada, acumulada (capital, inversién de ri-
queza como alternativa al consumo). La solidaridad representa la norma, asumida
por la sociedad, de compensar en justicia a aquellos con los cuales, si se permite la

!> MFE: «Igualdad, equidad y solidaridad», en ALANIS FALANTES, L. (coord.) Debate sobre la
ESO. Luces y sombras de una etapa educativa, Madrid, Akal/UNIA, 2003, pp. 17-34.




metdfora, la naturaleza o la historia fueron injustas. La excelencia, en fin, encaja
bien con otro valor social, la libertad, y es particularmente necesaria para una socie-
dad y una economia que descansan sobre la innovacién y que precisan, por tanto,
movilizar las energfas de sus miembros mds capaces o simplemente mds ambiciosos.
De un modo u otro, distintas sociedades, y desde luego la sociedad moderna, com-
binan esta multiplicidad de criterios, pero ni los agentes ni los estudiosos de la
institucién escolar son siempre capaces de hacerlo. Entre los primeros ya hemos
dicho que los maestros son mds igualitariosy los profesores mdas meritocrdticos, pero
incluso serfa posible distinguir sectores mds solidarios, por ejemplo entre los profe-
sores de apoyo, de compensatoria, orientadores, etc., y otro mds elitista (defensor de
la excelencia), quizd entre ciertas especialidades de secundaria o en la escuela estric-
tamente privada (cada uno, pues, cuenta la fiesta segin le va en ella). Pero lo impor-
tante aqui es que estos sectores y sus retdricas suelen tener sus intelectuales orgéni-
cos: el magisterio y su igualitarismo lo encuentran més ficilmente en las Facultades
de Educacién, mientras que el profesorado de secundaria y su meritocratismo lo
hallan entre los intelectuales vinculados a sus disciplinas, en particular fil6sofos,
historiadores y lingiiistas, proverbialmente mds dados a pronunciarse sobre la edu-
cacién, que es la principal salida profesional del colectivo, que bidlogos, matemati-
cos, etc., que la tienen como una salida supuestamente secundaria. Por lo demds, la
compensacion de las injusticias de la naturaleza (las discapacidades) encontrard mas
y mejores ap6stoles entre los psicélogos y la excelencia entre los economistas. Los
soci6logos, que también tenemos nuestro corazoncito, tendemos globalmente a in-
clinarnos por igualdad y la solidaridad frente a las injusticias de la historia (las
privaciones), ya la profesién nos hace mis sensibles a ello (se necesitardn tantos mds
soci6logos cuanto mds omnipresente sea la cuestidn social), aunque ese corazoncito
se divida a veces entre el igualitarismo del piblico mds amplio (el magisterio) y el
elitismo de la salida laboral m4s numerosa (la secundaria).

El problema es que el acento no puede ser el mismo hoy que ayer. Primero,
porque el sistema escolar ha dado un salto de gigante en la distribucién tanto de los
recursos como de las oportunidades, lo cual significa que, sin que hayan desapareci-
do ni mucho menos los problemas en los dmbitos estrictos de la igualdad y la soli-
daridad, el centro de gravedad se desplaza inevitablemente hacia los de la equidad y
la excelencia, que afectan ya a mucha mds gente. Segundo, porque los ideales y las
normas de justicia no pueden ser inmunes a la experiencia y la reflexién sobre ella,
y los modelos sociales unilateralmente (y, por lo que ahora sabemos, tal vez sélo
pretendidamente) igualitarios han cosechado sonoros fracasos histéricos que nos
obligan a buscar y tratar de articular concepciones mds complejas y equilibradas de
la justicia social y escolar.
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DE LA JURISDICCION NACIONAL
AL ESCENARIO GLOBAL

El sistema escolar ha sido uno de los grandes mecanismos de la construc-
cién nacional: la unificacién de la lengua, la homogeneizacién de pesos y medidas,



la reelaboracién del pasado, la construccién de una identidad, la percepcién del
espacio comun, la difusién de un proyecto de convivencia, la creacién de mitos y
ritos colectivos, la movilidad geogrifica ocupacional... nada de ello habria sido po-
sible, a semejante escala (millones de personas), sin su instrumentalizacién. Regi-
menes progresistas y reaccionarios, democraticos y autocrdticos, liberales y autori-
tarios, igualitarios y oligdrquicos se han distinguido, y mucho, por el contenido y la
forma de la escolarizacién, pero todos se han servido de la escuela para afianzar un
régimen vy, sobre todo, una identidad nacionales. Esto ha marcado profundamente
no sélo la escuela, sino nuestra percepcién de ella. Los datos estadisticos, los relatos
histéricos, los andlisis politicos, las contrastaciones con las esferas de la economia, la
cultura, la familia... todas las aproximaciones a la escuela se han desarrollado, siste-
mdticamente, en el dmbito nacional. Resulta congruente que asf sea, tanto con el
radio de cobertura de la informacién (las fuentes nacionales) como con el radio de
alcance de la accién politica (la democracia o, en todo caso, la participacién y la
movilizacién politicas) y con la propia proyeccién de la institucién. Y el empefio de
los nacionalismos segregacionistas, o simplemente particularistas, en desmembrar
algtin Estado-nacién en nombre de otra presunta nacién necesitada de un nuevo
Estado no desmiente esta 16gica, sino que expone aiin mds claramente sus profun-
dos anclajes institucionales: la escuela encaja bien la homogeneidad, no la heteroge-
neidad, y no hay tribu moderna sobre la tierra que renuncie de buen grado a servir-
se de ella. Para la sociologfa, particularmente para la sociologia de la educacién, este
nacionalismo escolar ha sido precisamente un elemento de refuerzo de lo que
Anthony D. Smith ha llamado el nacionalismo metodolégico comin a todas las cien-
cias sociales'.

La globalizacién supone una doble ruptura, a la vez de las fronteras exter-
nas y de la homogeneidad interna, que plantea un consecuente doble desafio a la
escuela y a la reflexién sobre ella. Quiz4 la primera tarea de la sociologfa serfa disipar
cierta globalofobia (o globofobia) que hace estragos en el mundo de la ensefianza,
en particular en sectores mal conservados de la izquierda. Desde luego, cada soci6-
logo, cada profesor y cada ciudadano puede tener la posicién que su conciencia, su
entendimiento o sus visceras le dicten sobre el papel relativo del terrufio, la nacién
o el planeta, pero hay dos manifiestas inconsistencias que el pensamiento y la cien-
cia en general, y la sociologfa en particular (y, « fortiori, la sociologia de la educa-
cién), tienen el deber de exponer a la luz y contribuir a desmontar, porque sélo
entonces serd posible una discusién razonable. Si existe una institucién global, de-
sastrosamente global, un MacWorld antes de MacWorld, es precisamente la escue-
la. De Laponia al Sahel pasando por Berlin, de Londres a Tokio pasando por
Estambul, de las megalépolis asidticas a las aldeas de montana caucésicas pasando
por los suburbios residenciales centroeuropeos o norteamericanos, hay una institu-

16 SMITH, A.D. Nationalism in the twentieth century, p. 191; Oxford, Martin Robertson,
1979.




cién que s6lo se mira a si misma, se inspira en la contemplacién de su propio
ombligo y se clona con asombrosa perfeccién en los medios mds diversos: la institu-
cién escolar. De no ser por la desigualdad de recursos, las escuelas del altiplano
boliviano o la sabana africana serfan idénticas a las de Chelsea o Versalles, porque
para el maestro o el profesor tipico, y en especial para sus entidades colectivas,
constituyen una referencia mucho mds potente y atractiva sus colegas de cualquier
otro lugar del mundo (o, para ser exactos, de cualquier otro lugar més rico) que el
publico o la comunidad en contacto con los cuales se desarrolla su trabajo.'” Por
otra parte, no deja de llamar la atencién que la globalizacién de la produccién
industrial haya discurrido con relativa facilidad y escasa resistencia pero los demo-
nios se desaten ante la perspectiva de abandonar el proteccionismo agricola, que
afecta al ultrasubvencionado campesinado europeo y norteamericano (en detrimento
de sus hermanos de clase del mundo pobre) y, més adn, ante el Acuerdo General
sobre el Comercio de Servicios de la OMC, que afectarfa a los profesores, las profe-
siones llamadas /iberalesy otros bastiones de la nueva pequeiia burguesia. Legitimar-
lo en nombre de la soberania alimentaria o de la excepcion cultural no altera un
sencillo hecho: todos quieren comprar global y producir nacional, comprar privado
y producir publico, consumir en el mercado y trabajar en el Estado o a su sombra.
El antiglobalismo de buena parte del profesorado y de sus valedores intelectuales,
entre los cuales una parte de la sociologfa de la educacién, no pasa de ser una
simbiosis funcional de intereses particularistas y retdrica universalista, particular-
mente fdcil para una corporacién cuyo principal instrumento de trabajo es el habla.

La sociologfa, sea general, de la educacién o cualquier otra, debe abandonar
el nacionalismo metodoldgico, primero, porque asi lo exige la creciente globaliza-
cién econémica, medidtica, cultural, criminal, ecolégica, etc., que permite explicar
ya muy pocas cosas a partir de factores o de datos puramente nacionales; segundo,
porque el acopio y el caudal de informacién y de conocimiento a una escala
supranacional, desde la simple yuxtaposicién de fuentes mds o menos homologables
hasta la produccién sistemdtica de informacién agregada o representativa mediante
instrumentos ad hoc (bases de datos europeas, eurobarémetros, proyectos de inves-
tigacién transnacionales, etc.), asi lo permite; y, tercero, porque la progresiva crea-
cién de un espacio politico europeo, tanto propiamente institucional, sea interestatal,
transestatal o supraestatal, como a través del desarrollo de una sociedad civil trans-
nacional y global, da un nuevo alcance al viejo lema comtiano: savoir pour prévoir et
prévoir pour pouvorr.

Hay dos tareas a las que la escuela se enfrenta en particular. Por un lado, la
ventaja que llevan los diversos impulsos agregados o imprevistos de la globalizacién
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Stanford. Por ¢jemplo, RAMIRES, E. y BoLl, J. «The Political Construction of Mass Education: European
Origins and Worlwide Institutionalization», Sociology of Education 60: pp. 2-17, 1987.



sobre la globalizacién politica consciente (y democrdtica) clama por la creciente
constitucién de la humanidad toda como una comunidad politica (a no confundir
con un gobierno mundial), pero esto tiene a su vez, como condicidn, la construc-
cién de una comunidad moral, es decir, de una colectividad formada por indivi-
duos que se consideran sujetos de derechos y de obligaciones reciprocos. Aqui pue-
de y debe desempenar un papel esencial la escuela, sustituyendo la perspectiva
nacional por otra global; emulando el comentario de Jimmy Cannon sobre la victo-
ria boxistica de Joe Louis, que le llevé a declararlo «un orgullo para su raza —la raza
humana—v, la institucién escolar debe abandonar cualquier patrioterfa grande o
pequena, vieja o nueva, para trabajar en favor de una tinica nacién, la nacién huma-
na. Y, para hacerlo, necesita conocerla, y eso es cuestién, junto a otras disciplinas,
de la sociologfa.

Pero, por otra parte, la escuela se encuentra ahora con que lo que ya pare-
cia conseguido, la construccién de la ciudadania y la convivencia nacionales, tan
s6lo necesitadas de renovarse suavemente de generacién en generacién, se plantea
en términos nuevos y sobre bases inseguras. De un lado, la oleada inmigratoria
obliga a formar ciudadanos, no a partir de los hijos de familias ya mds o menos
formadas, sino de nifos y adolescentes venidos de culturas que pueden ser muy
distantes, tremendamente distintas y a veces incluso opuestas a lo que requieren
las formas modernas de la convivencia multiculural y pluralista. De otro, lo que
desde una historia estrechamente compartida podia parecer un acervo comun,
tolerable al menos como tal si es que no necesario (por ejemplo, la presencia direc-
ta o indirecta de la religién catédlica en la educacién), en la nueva situacién se
revela intolerable y dafiino, obligando a redefinir las bases de la ciudadania y de la
formacién para la misma, es decir, de la educacién. La sociologia debe ayudar a los
educadores a comprender y manejar estos procesos, pero s6lo podrd hacerlo si ella
misma adopta un enfoque global. El inmigrante, por ejemplo, puede ser percibido
como alguien que estd de prestado desde una perspectiva nacional o que ejerce
siquiera parcialmente sus derechos desde una perspectiva humana, como extranje-
ro 0 como semejante, como ocupante de una posicién social en desventaja o como
protagonista de una trayectoria social ascendente —aunque de un tremendo coste
personal. Parafraseando a Campoamor, podriamos decir que todo es «segin el
grosor del cristal con que se mira», segtin su curvatura, es decir, segin su capacidad
de sintetizar un escenario mds amplio en la pequefa retina del educador o del
sociblogo.

DEL ENFOQUE ORGANIZACIONAL
AL PARADIGMA RETICULAR

La profesién docente y la disciplina sociolégica han alimentado una visién
dicotémica de la educacidn: escuela/entorno, centros/administraciones, profesién/
cliente, educador/educando, dentro/fuera, nosotros/ellos, sistema educativo/socie-
dad amplia... Secundariamente, el interior de la institucién era objeto de otra
dualizacién: centro/profesor, autonomia individual/érganos de direccidn, el claus-




tro al unisono/cada uno a su aire... El elemento comuin a ambas es la organizacién
como referencia, si bien con la tendencia a verse erigida en fortaleza inexpugnable
en la primera relacién pero también a ser reducida a mera entelequia en la segunda.
Es cierto que en el mundo educativo nunca han faltado los llamamientos a «abrirse
al entorno», «derribar las paredes del aula», «dejar que entre la vida» y otros pareci-
dos, mas es precisamente en ellos donde resulta mds clara la ausencia de mediacién
alguna entre el centro (o, peor, por lo que tiene de proclama individualista por
parte del profesional autdrquico, el aula) y la comunidad o la sociedad indiferenciadas,
un entorno difuso sin contornos precisos. El aislamiento del centro y el desdibuja-
miento de la comunidad son condiciones de la autarquia del profesor.

Sin embargo, los procesos de cambio reales demandan otra perspectiva de
los profesionales y de los estudiosos de la educacién. Por un lado se refuerza la
importancia de la organizacién —del centro— tanto frente al individuo —el profe-
sor— como frente a la Administracién —el «sistema» educativo—. Lo primero
sucede porque el proceso de ensefianza-aprendizaje es cada vez menos reductible a
la relacién con un profesor —nunca lo fue en secundaria, pero tampoco lo es ya en
primaria—, dada la creciente caterva de especialistas, apoyos, monitores, etc., que
intervienen del lado docente con la consiguiente discontinuidad entre tiempos,
entre espacios y entre actividades: la organizacién gana relieve —o debe ganarlo, si
no se quiere asistir alegremente a la disolucién de la educacién en el caos, por muy
simpdtico que sea el caos— al tiempo que el individuo aislado, en términos relati-
vos, lo pierde —en contrapartida, también lo gana en cuanto que participante en la
organizacién, que no es un deus ex machina—. Lo segundo acontece porque, en
medio de la creciente diversidad de comunidades, publicos y cohortes escolares
—por no hablar ya de su casuistica individual, en parte por fin reconocida y por
ello y sin ello reforzada—, resulta imposible pensar en férmulas acabadas de validez
general, no importa que vengan del dictado de la autoridad, el dictamen del exper-
to o el dictum del lider reformador. Aun dentro de unas coordenadas generales y
unos fines comunes marcados por la sociedad, es decir, por sus representantes gene-
rales legitimos, un buen proyecto educativo ha de disefiarse y ultimarse sobre el
terreno, porque s6lo ahi existen los datos detallados, los elementos de juicio sufi-
cientes y los mecanismos de retroalimentacién adecuados para hacerlo. Se refuerza,
pues, el perfil del centro, que ha de tener capacidad decisoria, frente al de las ad-
ministraciones, que deben moverse hacia politicas facilitadoras y dinamizadoras de
la autonomia de los centros, asi como de control de los resultados y realimentacién
de los procesos. Aunque la Sociologfa de las Organizaciones es ya una especialidad
largamente establecida, lo cierto es que ha habido poca colaboracién o hibridacién
entre ella y la Sociologia de la Educacidn, pues ésta se ha movido casi siempre en los
niveles macro del sistema en su conjunto, o de su relacién como subsistema con
otros grandes subsistemas sociales, saltando algunas veces al nivel micro del aula
pero, por lo general, pasando por encima del nivel meso de la organizacién (lo que
no deja de ser chocante cuando, curiosamente, los desarrollos sociolégicos mds
interesantes en el andlisis de las organizaciones proceden, en concreto el neoinstitu-
cionalismo, de la investigacién sobre los centros de ensefianza; pero quizd esta para-
doja refleje cierto maridaje inconsciente entre la sociologia y el profesorado, parte
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de cuyos intereses corporativos pasan precisamente por la negacién de la organiza-
cién —del Rey abajo, ninguno—).

Al mismo tiempo, sin embargo, las fronteras entre el centro y la comunidad
se desdibujan como parte del proceso de acceso a la sociedad de la informacién y
del conocimiento. Ya no hay una escuela educadora, que da conocimiento, y una
comunidad educada, o educanda, que recibe (los alumnos) o mira (los adultos). Lo
que hay, junto a la escuela, es una multiplicidad creciente, por no decir un sinfin, de
otras instituciones, asociaciones, empresas y grupos cuya actividad es o estd enfoca-
da hacia la educacién, mds aquellos cuya actividad estd prioritariamente enfocada a
cualquier otro objetivo pero que dedican una parte de sus recursos a la educacién, al
menos en su sentido no restrictivamente académico. Piénsese, por ejemplo, en el
sector en auge de la educacién no formal e informal (academias, conservatorios,
asociaciones deportivas...); en las empresas relacionadas con la educacién, la infor-
macién y la comunicacién para las que el sistema escolar es un mercado natural
(editores, fabricantes y proveedores informadticos, periédicos...); en los otros gran-
des servicios del Estado Social, con objetivos y actividades llamados a encontrarse
con los del sistema educativo (sanidad, servicios sociales); en las instituciones y
asociaciones que desarrollan amplias campafias de divulgacién y formacién en las
escuelas y fuera de ellas (bomberos, policias municipales, Instituto(s) de la Mujer,
Fundacién de Ayuda contra la Drogadiccién...); en los pequenos grupos y asocia-
ciones locales o de barrio con objetivos ambientales, solidarios, antibelicistas... mds
que dispuestos a colaborar con y en los centros de ensefianza a demanda; en las
comunidades virtuales, redes telemdticas, portales temdticos, foros de discusién,
listas de distribucién, etc., que permiten cooperar a centros, equipos y profesores
con actividades e intereses comunes o conexos.

Desde la perspectiva del alumno, en una 6ptica complementaria, resulta
claro que educacién, formacién y aprendizaje no se reducen al centro, ni como
espacio ni menos atin como institucién, sino que a lo largo del dia, la semana, el
afo... se despliegan, ademds, bajo o con una marafia mucho mds amplia de otros
centros, empresas, instituciones, particulares, asociaciones...'® El hilo entre esa serie
de nodos puede salir sélo del alumno (de su familia y de su abnegada madre-cho-
fer), tal vez, pero también es posible que sea activado, en todo o en parte, desde la
titularidad del centro privado o a través del proyecto educativo de un centro publi-
co. En todo caso, la perspectiva para analizarlo no puede limitarse ya a la organiza-
cién, sino que debe acudir a la idea de red, tanto en su formato mds pasivo, enfoca-
do al registro de las relaciones entre los sujetos (los flujos, intercambios y elementos
de contacto entre las organizaciones concernidas), como en el mds estratégico orien-
tado al estudio de las politicas cooperativas adoptadas por los centros de ensefianza,
desde el que puede decirse que la escuela es la ya red misma, mds que la organiza-

'8 MFE: «Yo, nosotros, todos: Autonomia profesional, organizacién flexible y escuela-red»,
Cuadernos de Pedagogia, 317, oct. 2002, pp. 88-92.




cién delimitada del centro. Un corolario de esto es la pertinencia de la idea de red
no sélo como mediacién hacia fuera entre el centro y la comunidad, sino también
hacia dentro (y hacia fuera) entre el centro y el profesor, ya que las actividades
cooperativas de éste dependen menos de su organizacién escolar singular y mdas de
espacios, foros, tramas, encuentros entre profesores de distintos centros, entre pro-
fesionales de distintos subsistemas y entre los profesionales y el publico. Huelga
afadir que esta perspectiva necesita y se beneficia, ademds, de los instrumentos
técnicos desarrollados por el Anélisis de Redes Sociales (ARS).

Y hay todavia otro sentido, aqui pertinente, en el que la organizacién se ve
desplazada por la red. La socializacién del alumno para la vida adulta, en particular
para el trabajo, no puede ser ajena a la crisis de la empresa jerdrquica tradicional y el
desarrollo de redes de cooperacién mis flexibles entre y dentro de las empresas (aun
sin idealizar en modo alguno este nuevo espiritu del capitalismo). La escuela hoy
tradicional estd en gran parte marcada por su vieja funcién de socializar la mano de
obra para el trabajo asalariado, fragmentado, subordinado, rutinario... pero en un
momento en que éste viene sufriendo espectaculares transformaciones, aunque de
desigual calado para distintos grupos sociales y ocupacionales. Es dificil augurar por
dénde evolucionardn la empresa y el trabajo, y mucho mdas determinar cémo debe-
rfa responder a todo ello la escuela, pero creo que hay poco riesgo de error en
afirmar que habrd de reconsiderarse seriamente a si misma, asi como que sus obser-
vadores y analistas, comenzando por los sociélogos, deberdn abandonar los viejos
clisés heredados de la época heroica del industrialismo.

DEL REFERENTE EMPRESARIAL

<

AL AL CAMPO PROFESIONAL

Ej

0 La escuela no es una empresa. Asi reza —nunca mejor dicho— el titulo de
@ un libro de Christian Laval, quien no por casualidad redne la doble condicién de
E profesor de ensenanza secundaria e investigador en un centro de estudios sindicales,
; ademds de soci6logo; obra de escaso interés que yo calificarfa de adaptacién al mun-
z

do de la educacién del libro de oraciones y mantras de Le Monde Diplomatique.
Pero lo que me interesa no es este nuevo catecismo (pretendidamente) rojo para
funcionarios del Ministerio de la Educacién Nacional, sino cdmo cuando se trata
de discutir las pretensiones de otros actores sociales (las administraciones, las fami-
lias, las empresas, los organismos internacionales) sobre la politica o el sistema edu-
cativo, la escuela no es una empresa, o incluso es todo lo contrario a ella, pero cuando
lo que estd sobre la mesa son, al contrario, las pretensiones del profesorado, enton-
ces la escuela si es una empresa, los profesores son los trabajadoresy sus reivindicaciones
son poco menos que la causa universal. La mitad de esta visién empresarial consiste
en que, siendo los profesores unos trabajadores (jy del conocimiento, ademas!),
puede darse por supuesto que sus empleadores quieren explotarlos y los explotan, lo
que convierte en mds que justas sus reivindicaciones formales (salariales, horarias...)
y sus resistencias informales (absentismo, rutinizacién...). En el limite, emulando la
vieja idea del joven Marx segin la cual los intereses particulares del proletariado




eran los intereses generales de la humanidad, o tal vez la de Charles Wilson al
afirmar que lo que era bueno para la General Motors era bueno para América, se
supone que todo lo que beneficie al profesorado (o que lo dignifigue, como suele
decirse con pudor) es bueno para la educacién y, con mayor motivo, para la socie-
dad. Es sobre este supuesto implicito que se levantan las tan escasamente fundadas
como ampliamente aplaudidas teorfas sobre la proletarizacién, la taylorizacion o la
intensificacién del trabajo docente.

Y el proletariado docente no sélo merece todo, sino que ademds no es res-
ponsable de nada. El grueso de la retérica corporativa y del discurso sociolégico
sobre las politicas y los sistemas educativos opera como si los profesionales de la
educacién pasaran por la institucién como decia el catecismo de Pio x que lo hizo el
espiritu santo por el himen de Maria, como un rayo de luz atraviesa un cristal: sin
romperlo ni mancharlo. Detrés de esto no estd sino la idea de la escuela como empre-
sa, 0 mds exactamente como fébrica, en la que una asimetria total entre empleador
y empleados harfa a aquél automdticamente responsable de los procesos y los resul-
tados de la produccién y a éstos enteramente inocentes. La escuela, pues, es una
empresa, o por lo menos resulta funcional actuar como si lo fuera. Ahi ha de estar la
explicacién del enorme peso de los sindicatos en la educacién, y en particular en la
educacién publica, en los paises mediterrdneos, donde a duras penas sobreviven en
la empresa privada. La combinacién de la retérica obrera, anticapitalista, con la
condicién ocupacional profesional, o incluso funcionarial, puede obrar maravillas.

Entre ellas, por ejemplo, )ustlﬁcar que las escuelas se encuentren entre las
raras organizaciones que no necesitan, o apenas, una direccién, ni ser sometidas a
control externo alguno, tal como defiende la idea de la direccion participativa y
aceptan implicitamente tantas investigaciones sobre la burocratizacién de los cen-
tros o el vaciamiento o desposeimiento de los claustros (;se imagina alguien a los
diplomiticos eligiendo los embajadores, a los militares eligiendo los jefes de cuartel,
etc., incluso a los envidiados médicos eligiendo al director del hospital?), o las fre-
cuentes criticas contra los conceptos mismos de autonomifa, proyecto, responsabili-
dad, reestructuracién, devolucién (devolution), capacitacién (empowerment), eva-
luacién institucional, etc., como presuntas manifestaciones de un maligno neotaylorismo
o neofordismo. Bien es cierto que este rechazo generalizado tiene su epicentro teéri-
co mds bien en otras 4reas, como Teoria de la Educacién y Diddctica y Organiza-
cién Escolar, asi como que no es lo dnico que, por fortuna, se encuentra en ellas,
pero no lo es menos que ha contaminado sensiblemente a la Sociologfa.

Pero la escuela, efectivamente, no es una empresa sino una institucién. La
diferencia entre una y otra no reside en ser privada o puablica, como a veces se cree
0 se quiere creer, sino en otros varios aspectos, de los que destacaremos sélo dos. El
primero consiste en que las empresas procesan bienes y servicios, mientras que las
instituciones procesan personas o, al menos, aspectos sustanciales de su conducta,
que se proponen controlar, encauzar o modificar. Esto significa que, puesto que el
objeto de su trabajo es también sujeto, el operario debe ser dotado de algin tipo de
autoridad sobre el objeto de sus operaciones. El segundo, derivado en parte del pri-
mero pero mds en general de la mera incertidumbre del proceso y de sus resultados,
que impiden su rutinizacién y dificultan el control de sus resultados, consiste en




que dicho operario debe ser un profesional, es decir, un trabajador con cierta cuali-
ficacién y con un elevado grado de autonomia en la determinacién de los fines —al
menos de los fines operativos— y los procesos de su trabajo. De esta peculiaridad
emanan toda otra serie de caracteristicas de las profesiones, tales como su relativo
autogobierno, su capacidad de autorreclutamiento, su organizacién separada del
resto de los trabajadores, su legitimacién mediante una retérica de servicio al pabli-
co, etc. Lo fundamental, a lo que aqui nos ocupa, es que, mientras que una fébrica
es esencialmente lo que el empresario hace de ella —con constricciones impuestas
por la ley, por la competencia, por los trabajadores...—, una institucién es lo que
hacen de ella los profesionales —con restricciones determinadas por la ley, por las
politicas publicas y por el ptblico—.

En otras palabras, para no ser una mera legitimacién de pretensiones cor-
porativas la sociologfa de las instituciones debe ser también una Sociologia de las
Profesiones, y, la Sociologia de la Educacién, una sociologia del profesorado, y su-
pongo que resulta ocioso aclarar que no me refiero a una coleccién de encuestas
sobre sus opiniones sino a un andlisis en profundidad, despegado y libre de
preconceptos, de su posicién, sus intereses y sus estrategias sociales. En definitiva,
se trata de comprender que la escuela, efectivamente, no es una empresa, con la sola
diferencia de contar con un proletariado més ilustrado y desinteresado, sino un
campo social”, en el sentido que da al término Bourdieu, dotado de unas relaciones
de poder, una estructura de dominacién, una distribucién de los recursos y unas
reglas de lucha por los mismos, todas las cuales le son especificas y no resultan
reducibles a la légica del conflicto entre el capital y el trabajo.

Y Véase BOURDIEU, P. Homo academicus, Paris, Minuit, 1984, y La Distinction, Paris, Minuit,
1979.



