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LA PRODUCCIÓN CULTURAL DE LA PERSONA EDUCADA: UNA INTRODUCCIÓN (Bradley A. Levinson y Dorothy Holland)
En: Levinson, B. Foley, D. y Holland, D.C. The cultural production of the educated person. Critical ethnographies of schooling and local practice. State University of New York, 1996.

Traducción de Laura Cerletti.


En todo el mundo, las escuelas modernas son centrales para la formación social y cultural de los jóvenes. Relativamente nuevas en la historia, especialmente en el caso de personas situadas en los márgenes de la industrialización, las instituciones de escolarización masiva a menudo sacan a los niños de sus familias y comunidades locales, alentando el dominio de conocimientos y disciplinas que tienen aceptación y base ideológica en esferas más amplias. Como fuera percibido tempranamente por Durkheim (1956) y otros, estas escuelas han servido para inculcar habilidades, subjetividades y disciplinas que refuerzan  el Estado-Nación moderno. No importa cuán definida esté localmente la persona entendida, las escuelas, sin tener en cuenta las habilidades y sensibilidades que cuentan como indicadores de “sabiduría” e inteligencia en el hogar y la localidad inmediata, interponen una misión educacional de proporciones extra-locales.


De este modo, ubicadas en un espacio entre lo local y lo nacional, las escuelas modernas proveen un recurso contradictorio a aquellos estudiantes que podrían beneficiarse con  sus enseñanzas y credenciales. Irónicamente, aunque los conocimientos y disciplinas escolarizados ofrecen ciertas libertades y oportunidades, al mismo tiempo, además, pueden arrastrar a los estudiantes hacia proyectos dominantes de nacionalismo y formación laboral capitalista, o atarlos aún más firmemente a sistemas de clase, género y desigualdad racial. A nivel más personal, la sujeción a los servicios  escolares puede producir un sentido del yo como “entendido”, como “alguien” (Luttrell, en este volumen), pero también puede alentar un sentido del yo como fracaso. Las experiencias de educación formal pueden llevar  a autorresponsabilizarse por la modestia de la propia posición social. 


Las escuelas también han mostrado ser un recurso contradictorio para aquellos que deberían llevar a los jóvenes a participar en una visión particular de la sociedad. No es sorprendente que las escuelas y la educación a menudo se transformen en sitios de intensas políticas culturales. Las prácticas educacionales locales y las ideologías pueden estar enfrentadas con aquellas de prioridad nacional. Grupos que se identifican a sí mismos tal vez por la etnicidad, tal vez por la orientación moral, pueden sentirse injustamente sujetos a los valores educacionales de un grupo más poderoso. Estallan luchas, a veces sumergidas y virtualmente invisibles, a veces claras y dramáticas. Las políticas pueden envolver el currículum. Se forman y reforman coaliciones, tratando de apropiarse las escuelas para sus propios fines. Y los estudiantes, frecuentemente los objetos sin voz de la reforma educativa, pueden volverse sujetos recalcitrantes.


La Producción Cultural de la Persona Educada explora estos conflictos y contradicciones. El volumen consta de once estudios de caso originales, dirigidos a los proyectos sociales y culturales de las escuelas modernas, y a las contiendas y a los acuerdos, dramáticos o no, que emergen en, alrededor, y contra ellos. Nuestra definición de la “escuela” es amplia, aunque específica: una institución estatal organizada o regulada de instrucción intencional. Incluimos no solamente los programas de educación formal para los jóvenes, sino también los esquemas gubernamentales “no formales” de entrenamiento, educación de adultos, y similares.



Definimos educación aún más ampliamente. Seguimos la práctica antropológica usual de distinguir educación de escolaridad. Los antropólogos desde hace tiempo han reconocido la existencia de definiciones culturalmente específicas y relativas de la persona educada (e.g., Hansen 1979: 28, 39, 244; Borofsky 1987; Lave en prensa). Aunque puede variar el grado en el cual se formaliza el entrenamiento cultural, situado en un nivel  de actividades para las cuales se pretende el entrenamiento, y suministrado a una escala de masas, los antropólogos reconocen que todas las sociedades proveen algún tipo de entrenamiento y algún conjunto de criterios mediante los cuales los miembros pueden ser identificados como más o menos entendidos. Distintas sociedades, así como grupos étnicos o microculturas dentro de esas sociedades, elaboran prácticas culturales mediante conjuntos particulares de habilidades, conocimientos, y discursos, que definen a la persona completamente “educada”. En este volumen, por ejemplo, Shaw muestra cómo la “gran tradición” del Confucionismo Chino ayudó a definir una noción de persona educada en términos de devoción filial y servicio, mientras Rival describe a la persona educada de los Huaorani como constituida por ciertas actividades culturales salientes, tales como cantos litúrgicos  y fabricación de herramientas.


Sin tener en cuenta si son legitimadas por instituciones formales, consideramos significativas las formas locales de educación. Algunos educadores tal vez tengan dificultades para tratarlas seriamente, o para considerarlas al lado de aquellas sacralizadas por las escuelas. Pero tal visión es necesaria. De lo contrario, no hay posición desde la cual apreciar la forma y el grado de impugnación que hay en torno de las escuelas, aun en lugares donde las escuelas modernas existen hace más de un siglo. Y no habría perspectiva que nos permita reconocer que, a pesar de cuán homogéneo pueda parecer un grupo, la producción cultural está en curso, y las definiciones hegemónicas de la persona educada pueden ser disputadas desde las líneas de género, edad y, en sociedades estratificadas, etnicidad y clase.


Los estudios de caso de este volumen reflejan una nueva dirección para la investigación educacional “crítica”.
  Tal investigación es fundamentalmente local y etnográfica, y aun así, se mueve más allá de la escuela, para examinar los vínculos entre las prácticas culturales locales y la comunidad, la región, el estado y la economía. Junto con esta perspectiva interpretativa ampliada, también instamos a una base comparativa más amplia. Desafiando al eurocentrismo de las investigaciones críticas previas, recurrimos a estudios de escolarización en una variedad de sitios locales, con el objeto de abordar las dimensiones globales del proceso educacional y del cambio. Además, al desarrollar este proceso de ampliación interpretativa y empírica, proponemos la consideración de dos términos clave. Argumentamos que el concepto de “producción cultural” nos permite comprender mejor los recursos para, y las limitaciones sobre, la acción social –el interjuego de agencia y estructura- en una variedad de instituciones educacionales. También sostenemos que esta concepción culturalmente específica y relativa de la “persona educada” nos permite apreciar las particularidades históricas y culturales de los “productos” de la educación, proveyendo de este modo un marco desde el cual comprender los conflictos en torno a diferentes tipos de escolarización. En el proceso de explicación de estos dos términos, esperamos articular un modelo distintivo que está emergiendo en los estudios educacionales críticos y cualitativos.


Una descripción más precisa de los estudios de este libro requiere  ponerlos en el contexto de los fundamentales cambios teóricos que han tenido lugar en el campo de los estudios educacionales críticos a lo largo de las dos últimas décadas. La primera tarea de este capítulo será describir estos desarrollos. Presentaremos esquemáticamente los conceptos de “reproducción social” y “producción cultural”, que tuvieron su momento en los 80’. Argumentaremos que los 90’ son testigos de un ensanchamiento de horizontes en el estudio crítico de la educación. Influidos por el campo de los estudios culturales, con su foco sobre las identidades, y por las teorías de la práctica, que dan cuenta de la producción de formas culturales, los estudios educacionales críticos construyeron sobre, pero no se limitaron a, la comprensión de las escuelas como uno de los lugares principales de lucha de las clases desfavorecidas por el capitalismo avanzado. Tales estudios han llegado al punto, de hecho, donde el concepto de producción cultural puede ser desarrollado con “relativa autonomía” de la problemática de la reproducción de clases. Actualmente se abordan otras formas de poder y subordinación, otras preocupaciones críticas, a veces en adición a, a veces en lugar de, la clase. Por cierto, adelantamos el concepto de una “persona educada” culturalmente variable, para sustituir la “reproducción” estructural (léase clase) como la posición privilegiada desde la cual ver todas las formas de producción cultura
Nuestra segunda tarea al proveer un contexto para los artículos que aquí se presentan,  es explorar las diferencias entre las escuelas, como lugares para la producción de personas educadas, a través del espacio cultural y social. Mucha  literatura crítica sobre educación se ha desarrollado en, y ha estado  enfocada sobre las escuelas de sociedades occidentales privilegiadas –esto es, en sociedades situadas favorablemente en los sistemas políticos y económicos mundiales. Hay, por supuesto, diferencias entre estas sociedades occidentales. Las corrientes de literatura educacional revelan diferentes circunstancias históricas y diferentes formaciones sociales  privilegiadas, las cuales a su vez dan origen a preocupaciones teóricas y prácticas variables. En estudios británicos, por ejemplo, los problemas de clase, y ahora las dinámicas de raza y género, han dominado la teorización acerca de la educación, mientras que en los Estados Unidos, las diferencias culturales basadas en la raza y la etnicidad han sido más salientes. Pero la habilitación, desplazamiento o des-habilitación  de la primera generación de alumnos  que vemos en los países del Tercer Mundo, es un tipo diferente de proceso (ver Rival, Levinson, Rockwell, Skinner y Holland, en este volumen). La asignación de objetivos de  construcción ciudadana asignados a las escuelas en países tales como México o Nepal no pueden ser las mismas que aquellas esperadas para las escuelas en los Estados Unidos o Europa. Del mismo modo, los patrones de movilidad de clase, etnicidad y género pueden ser bastante diferentes en los países en vías de desarrollo (en tiempos de rápido crecimiento económico, las escuelas pueden por cierto contribuir a la fluidez de la movilidad social). Por estas razones, es hora de expandir más claramente los horizontes de la teoría crítica educacional para incluir procesos que ocurren en  lugares diferentes a  las sociedades privilegiadas del capitalismo avanzado. 


De aquí pasaremos hacia una revisión amplia de la bibliografía, junto con una discusión de conceptos clave en el discurso educacional crítico. Los lectores interesados en retomar nuestra discusión, tanto como a la introducción del estudio de casos, pueden pasar a la sección  sobre “Construcción de Fuerzas y Mapeado [Charting] de Nuevas Direcciones”.

DESARROLLOS EN LOS ESTUDIOS EDUCACIONALES CRÍTICOS


La reproducción social



Nuestras ideas sobre las escuelas están informadas por los desarrollos alcanzados por los  estudios antropológicos y sociológicos de educación. Durante los últimos cincuenta años, estos desarrollos han avanzado a través de una serie de debates teóricos y metodológicos. Al principio, guiados por los supuestos liberales acerca del rol de las escuelas en una meritocracia, donde la movilidad ascendente era asumida como el resultado del talento y el esfuerzo, los investigadores (sociólogos, en su mayor parte) describían la institución y analizaban los resultados educativos. Diseñados imitando los productos de las investigaciones de las ciencias duras, estas representaciones de las escuelas tuvieron gran difusión, primordialmente  en forma de encuestas y datos experimentales (Karabel y Halsey 1977). A mediados de los 70’, comenzando en su mayor parte en Europa, estos estudios fueron puestos a prueba por enfoques más críticos. Desde entonces las escuelas se han convertido en el tema de una extensa literatura crítica, y las encuestas y experimentos han sido reemplazadas, en alguna medida, por investigaciones de tipo más histórico/etnográfico.


Sin duda, la perspectiva crítica ha sido siempre permeada por un fuerte compromiso con los ideales de igualdad en educación. Como muchos otros, incluyendo los colaboradores de este volumen, nos hemos apropiado activamente de los discursos occidentales sobre igualdad de derechos y oportunidades, y hemos dedicado una parte significativa de nuestras vidas y carreras a la exploración acerca de si estos derechos y oportunidades son efectivamente ofrecidos por los sistemas de educación pública, salvando las diferencias de raza, clase y género. Por otra parte, acordamos con Connell (1993:19), quien señala que este ideal de igualdad demanda tanto una justicia “distributiva” y como una “curricular”, esto es, igualdad en el acceso a la educación tanto como a la representación y al conocimiento curricular.


Es por esta razón que, como muchos especialistas educacionales, nos atrajo la primera oleada de estudios críticos sobre educación que emergieron en los 70’. Con la caída de la hegemonía funcionalista y “cientificista” en las ciencias sociales, la “nueva sociología de la educación” trajo importantes perspectivas al estudio de la educación
. Investigadores como Althusser (1971), Young (1971), Bernstein (1973), Baudelot y Establet (1975), Bowles y Gintis (1976), Sharp y Green (1975), Bourdieu y Passeron (1977), Apple (1979, 1982a), y Giroux (1983) elaboraron una crítica radical de los efectos sociales de la escolarización en las así llamadas democracias liberales capitalistas
. En particular, estos investigadores se esforzaron en mostrar que las escuelas no eran lugares “inocentes” de la transmisión cultural, o lugares para la inculcación de valores consensuados. Ni tampoco podían entenderse las escuelas como trampolines meritocráticos hacia la movilidad ascendente –el gran mecanismo nivelador, según la ideología liberal dominante
 . Más bien, los investigadores críticos argumentaron que en realidad las escuelas servían para exacerbar o perpetuar las desigualdades sociales. En su mirada, la escolarización respondía menos a los impulsos populares para el ascenso y habilitación, y más a los requerimientos de disciplina y conformidad demandados por la producción capitalista y la Nación-Estado. En la declaración más (in)famosa (NT: en inglés, los autores hacen un juego de palabras entre famous- famoso/ infamous-infame) de Althusser (1971), la ideología “interpelaba” a los sujetos: las escuelas estaban entre los más poderosos “aparatos ideológicos de estado” del capitalismo moderno, eran por ende, lugares en los que  el estudiante-como-sujeto se posicionaría ideológicamente  para asumir su rol en la estructura de clase (ver también Anyon 1981). Hacia el final de los 70’, la “teoría de la reproducción” había surgido para explicar cómo las escuelas servían para reproducir más que para transformar las estructuras desiguales existentes.

De la reproducción social a la reproducción cultural: la obra de Pierre Bourdieu


Mientras la mayoría de estos estudios críticos usaban el tropo de la reproducción para caracterizar las estructuras de clase duraderas en una economía capitalista, Bourdieu y sus asociados inauguraron un enfoque altamente original de la reproducción de las bases culturales del privilegio. Según Bourdieu, la valoración altamente sesgada de los estilos culturales y competencias fue lo que apuntaló un orden social desigual. El volumen editado por Michael Apple (1982a) fue uno de los primeros en basarse sobre el trabajo de Bourdieu y abordar claramente la reproducción cultural así como la “económica” en educación. Dimaggio (1982) y Lareau (1989) también minaron las ideas de Bourdieu sobre la base cultural del privilegio, mientras que Delamont (1989), Weiler (1988), y Holland y Eisenhart (1990) intentaron extender estas ideas para dar cuenta de la reproducción cultural del privilegio de género, y la subordinación continuada de la mujer.


Primero, Bourdieu desarrolló la idea de “modos de dominación” a través de su trabajo comparativo en escuelas francesas y con los campesinos de la Kabylia, en  Algeria. Los Kabyles, a quienes Bourdieu había estudiado etnográficamente (1977b), reproducían sus posiciones sociales desiguales a través de encuentros cara a cara, a menudo agonísticos. Recurriendo a discursos de vergüenza y honor, los Kabyle prominentes (hombres en particular) desarrollaron reservas de “capital simbólico” que eran clave para su control sobre los recursos laborales en la comunidad. Entre los Kabyle, estas disputas simbólicas en torno del honor,  realizadas cara a cara, fueron así la clave para la reproducción de la dominación de un hombre sobre otro, de una familia sobre otra. Estas contradicciones no sólo reproducían posiciones sociales y económicas desiguales, sino también el valor del capital simbólico del honor en sí mismo. En Francia, por su parte, una estructura de clase altamente diferenciada y burocratizada evidenciaba una manera más impersonal de reproducción cultural. En Francia, - sugería  Bourdieu -  las escuelas desempeñaban el complejo trabajo de validación y distribución del capital simbólico que permitía a los grupos dominantes mantener su ventaja económica.


La comprensión de Bourdieu del rol de las escuelas en la sociedad francesa (Bourdieu y Saint Martin 1974; Bourdieu y Passeron 1977) difería de la formulación marxista estructural de Althusser. Específicamente, este autor desarrolló el concepto de “capital cultural” como un recurso social análogo a, y complejamente entrelazado con, el capital económico. El “capital cultural” se refiere a un tipo de crédito simbólico que uno adquiere al aprender a encarnar y representar signos de la posición social. Este crédito consiste en una serie de competencias y rasgos característicos de la personalidad, tales como “gusto” e “inteligencia”. Por este crédito, las acciones de la gente con una posición social más alta automáticamente logran una mayor aceptación y legitimidad. Aquellos de posición más baja, por contraste, no reciben tal legitimación. Para Bourdieu, el “capital cultural” es convertible en capital económico a través de credenciales académicas avanzadas, o en la manera en que ayuda a sus portadores, por ejemplo, a asegurarse préstamos, a encontrar socios de negocios, o si no, a recibir el beneficio de la duda en decisiones financieras. Aun así, no obstante, está separado de capital económico, y valorado en y por sí mismo. Las escuelas francesas, según Bourdieu, les dan a aquellos con una posición social superior una injusta ventaja en la reproducción de sus “activos” de capital cultural.


¿Cómo consiguen esto? Las escuelas francesas permiten a los grupos de elite mantener el poder reconociendo solamente como “inteligente” a su capital cultural, esto es, sus gustos por ciertos productos culturales (arte, literatura, cine, música), sus maneras de comportamiento, discurso, estilo de vestimenta, patrones de consumo, y similares. En otras palabras, sólo aquellos gustos particulares y habilidades poseídas por las clases de elite son reconocidas como signos de “inteligencia” por las escuelas. Exámenes, recompensas, y otros procedimientos disciplinarios, aseguran el éxito escolar para aquellos que ya poseen esta “inteligencia” particular. Aquellos que no la poseen, por supuesto, tienen una buena posibilidad de alcanzar logros más bajos, y aún de fracasar. Si bien aquellos de posición social más baja, tales como la clase obrera urbana, pueden adquirir alguno de estos estilos y competencias especiales, su trasfondo siempre los delatará. De esta manera, las escuelas francesas reproducen el valor y contenido del capital cultural de los grupos de elite (Bourdieu 1974:42: ver también 1984:387).


Este proceso educativo  impone un tipo de “violencia simbólica” sobre los estudiantes que no son de la elite, en la cual “los instrumentos de conocimiento... que son arbitrarios” son sin embargo hechos aparecer como universales y objetivos (Bourdieu y Passeron 1977:115). Tal violencia simbólica tiene un efecto de  invalidación sobre sus receptores. Mientras desarrollan un sentido de su posición social, y del relativamente degradado valor de sus propios recursos culturales-lingüísticos en situaciones sociales dadas, las personas que no son de la elite también tienden a desarrollar un “sentido de sus límites sociales”. Como estos límites quedan permanentemente inscriptos en el “habitus” de una persona, él o ella aprenden a auto-censurarse y auto-silenciarse en compañía de aquellos con una posición social mayor. El trabajo reciente de los antropólogos Helán Page (1994) sobre la “esfera pública blanca”, y Signithia Fordham (1993) sobre una escuela secundaria de Washington D.C., amplían estas ideas de violencia simbólica y capital cultural. Fordham, por ejemplo, demuestra dramáticamente los resultados de la violencia simbólica en el auto-silenciamiento de las mujeres afro-americanas en las escuelas (ver también Luttrell 1989)
.


La versión de Bourdieu de la reproducción cultural ha  constituido, de esta manera,  una adición significativa a la “nueva sociología de la educación”. No obstante, llamaríamos la atención sobre tres importantes aspectos restrictivos de este cuerpo completo de investigaciones  tempranas –el de Bourdieu, así como acerca de aquello que clasificamos como reproductivismo social. Primero, dada su orientación generalmente neomarxista, la teoría temprana de la reproducción privilegió las estructuras de clase como las principales determinantes de las oportunidades de vida
. Recién en los 80’, bajo el impacto del socialismo-feminista y los estudios críticos de raza,  los investigadores comenzaron a explorar más fructíferamente la intersección de clase, raza, género y estructuras de edad
. Segundo, virtualmente todos los registros acerca de escolarización y  desigualdad en la literatura de la reproducción pusieron su foco en las sociedades euro-americanas. Pocos investigadores intentaron aplicar estas ideas a los sistemas educacionales en expansión en las sociedades no occidentales o anteriormente coloniales. (ver Foley 1977, 1991; Rockwell en prensa a, para excepciones). Tercero, y tal vez lo más importante, la teoría de la reproducción había llegado a depender de modelos deterministas de la estructura y la cultura, altamente esquemáticos, así como de modelos simplistas del Estado y su supuesto uso de las escuelas como instrumentos de control. Como Connell (1983) lo expresó, las escuelas se habían transformado en las “cajas negras” que, necesariamente, reproducían los requerimientos estructurales de la economía y el estado capitalistas
.


Con seguridad, aunque las teorías de la reproducción social y cultural han sufrido críticas, ellas constituyeron la base para el trabajo que describimos más abajo, y así continúan siendo útiles para nuestra comprensión de las escuelas. En particular, la noción de Bourdieu de capital cultural nos ayuda a pensar en el rol potencial de las escuelas en el establecimiento de nuevas formas de capital simbólico mientras se desplazan las viejas. Y como Bourdieu mismo ejemplificó con su trabajo sobre los Kabyle y los franceses, tal perspectiva puede ser útil para explorar los efectos de la escolarización a través de los contextos históricos y culturales.

La antropología americana y los estudios de la escolarización: el enfoque de la diferencia cultural.


Como la teoría de la reproducción continuó siendo desarrollada y criticada principalmente por sociólogos, filósofos y cientistas políticos europeos y norteamericanos, los antropólogos de la educación norteamericanos dirigieron su atención hacia otros lugares. Así como la clase social se había transformado en la problemática central para la teoría de la reproducción, la diferencia étnica lo había sido para los antropólogos educacionales. Ésta fue una lógica  superación de las preocupaciones antropológicas de ese tiempo. La antropología educacional en los Estados Unidos tuvo sus raíces en una literatura más temprana sobre socialización y transmisión cultural en las sociedades no occidentales, no industrializadas
. Esta literatura, tal vez vuelta famosa por la descripción de Mead (1961[1928]) de la niñez y adolescencia samoana, documentó cómo tales sociedades mantenían la cohesión y continuidad social a través de la transmisión de valores centrales y conocimientos de una generación a la siguiente.


Interrumpido por las agitaciones sociales de los 60’, este trabajo fue eclipsado por una nueva dirección en el pensamiento antropológico. Con el ascenso de los derechos civiles y los movimientos anticolonialistas en el propio lugar [home] y en el exterior, los antropólogos giraron su atención cada vez más hacia los sistemas de escolarización modernos, especialmente por los problemas de diferencias culturales y étnicas en los Estados Unidos. En el contexto de las críticas liberales y radicales a la escolarización, los antropólogos comenzaron a participar activamente en debates políticos, usando las investigaciones etnográficas para elucidar las razones del desproporcionado fracaso escolar de las minorías étnicas y raciales.


Con unas pocas excepciones tempranas, los antropólogos se distinguieron contribuyendo con informes minuciosamente detallados de “diferencias”, “discontinuidades”, “conflictos” y “desavenencias”  entre la cultura escolar dominante y las culturas tradicionales de las minorías étnicas o raciales. Realizaron estudios microetnográficos de aulas y comunidades, intentando identificar diferencias entre sus patrones respectivos de comunicación, códigos lingüísticos, y estilos kinésicos [“kinesic”] y congnitivos
. Según este enfoque de la “diferencia cultural”, las minorías étnicas tendían a fracasar en la medida en que no se adaptaban exitosamente a los estilos culturales dominantes de las escuelas (usualmente considerados blancos, de clase media), o, a la inversa, en la medida en que las escuelas no podían proveer “ajustes de actividades” (Trueba 1988) apropiados para contener a las minorías. Aunque este enfoque fue extremadamente importante para compensar los modelos racistas de inferioridad genética y de “privación cultural”,  minimizó las fuerzas históricas y sociales  responsables de la reproducción de las “diferencias culturales” en las escuelas
. Rechazando poner énfasis en que tanto los estilos de comunicación, los códigos cognitivos, y así sucesivamente, eran prácticas culturales de grupos variablemente poderosos, históricamente producidos dentro de relaciones de poder, el enfoque de la diferencia cultural tendió a esencializar los repertorios culturales de los grupos minoritarios. Como Ogbu (1981) señaló, la ausencia de tal análisis crítico permitió a los reformistas confiados intentar la mejora de los conflictos escolares supuestamente originados  en estilos culturales, a través de programas recuperatorios y pedagogías que tomaran en cuenta lo cultural
. El contexto estructural más profundo de producción cultural y fracaso escolar continuó oscuro y ampliamente sin abordar
.


Así, por diferentes razones, hacia mediados de  los 80’ las  encontramos a ambas, la “teoría de la reproducción” y la teoría de la “diferencia cultural”, como interpretaciones del proceso educacional, en gran parte carentes de nuevas ideas. Aún así,  también hemos podido identificar los puntos sólidos  existentes en estos enfoques, y los desarrollos emergentes de ellos, de los cuales nosotros y otros en este volumen hacemos buen uso. Aunque ya no son más una fuerza dominante en la investigación educacional crítica, han surgido cuestiones de los teóricos de la “reproducción”, especialmente Bourdieu con su foco en el capital cultural y la violencia simbólica, que continúan siendo importantes. Así también están las cuestiones que los antropólogos han planteado acerca de la comprensión de las “diferencias culturales”, y los conocimientos culturales básicos de la “persona educada”. Finalmente, no debemos olvidar que el origen del concepto de “producción cultural” se encuentra en la literatura de la reproducción.

MÁS ALLÁ DE LA TEORÍA DE LA REPRODUCCIÓN: ETNOGRAFÍA Y PRODUCCIÓN CULTURAL


El concepto de producción cultural en los estudios educacionales desarrollados por los teóricos de la reproducción, fue considerablemente influido por la introducción de la investigación etnográfica. Estos estudios etnográficos obligaron a los investigadores a ir más allá de las formulaciones más deterministas del análisis del discurso “productivista” tanto  del marxismo estructural y postestructural (Coward y Ellis 1977; Smith 1988). Comenzando con el estudio decisivo de los “muchachos” británicos de Paul Willlis (1981b), los etnógrafos empezaron a abrir la “caja negra” incrustada en la percepción que los reproductivistas tenían de la escolarización
. Como es bien sabido, el informe etnográfico de Willis sobre los muchachos de la clase obrera de “Escuela comprensiva de Hammertown” destrozó por siempre la imagen del estudiante pasivo, maleable, implícita en la teoría de la reproducción. Los muchachos eran participantes activos, vitales, quienes daban forma a la vida en la escuela, impidiendo su tranquilo funcionamiento, resistiendo sus capacidades opresivas, y principalmente construyendo, a través de las formas culturales que producían, sus propias subjetividades. Los “agentes sociales”, escribió Willis (1981b:175), “no son portadores pasivos de ideología, sino apropiadores activos quienes reproducen las estructuras existentes sólo a través de la lucha, la competencia y una penetración parcial de esas estructuras”. A través su celebración de una masculinidad que fuertemente resistía y rechazaba la ideología de “clase media” de la escuela, los muchachos, en efecto, terminaron sellando su propio destino. Sin embargo, la reproducción eventual de su posición de clase obrera es sólo parte de la lección del estudio de caso de Willis. El punto importante es que la escuela en sí misma no socializaba a los muchachos unilateralmente para conformarlos a su posición de clase obrera. Al contrario, los muchachos eran una parte fundamental del proceso dinámico
.


Hacia los 80’, numerosos estudios etnográficos sobre la dinámica de relaciones de poder en las escuelas permitían imaginar de qué manera se producían diferentes resultados educacionales
. La etnografía problematizó la fórmula reproductivista mostrando que los estudiantes creaban formas culturales que resistían la interpelación ideológica, y que las escuelas no eran proveedoras monolíticas de ideologías dominantes (Foley 1990; Ezpeleta y Rockwell 1983; McNeil 1986). Los teóricos que habían adoptado anteriormente un modelo de reproducción más simple, abogaban ahora por una comprensión más compleja de las fuerzas populares y dominantes que, históricamente, han constituido el ambiente escolar típico (Apple 1982b; Apple y Weis 1983; Giroux 1983)
. El término “contradicción”, apropiado de un vocabulario marxista más temprano, ahora se hizo común en los estudios educacionales críticos, ya que los investigadores buscaban entender de qué manera  la “reproducción” podría ser tanto disputada como acelerada a través de acciones de la misma gente, en la misma institución educacional
. Como hemos visto, entonces, en los estudios educacionales críticos, el concepto de producción cultural fue originalmente empleado como un medio para desafiar nociones según las cuales  la escolarización no encontraba oponentes, y así, invariablemente resultaba exitosa en su reproducción de estructuras más amplias. Pero más allá de la importancia de sumar la resistencia a la teoría de la reproducción, el foco en la producción cultural amplió considerablemente los límites de los estudios educacionales críticos. Hacia los comienzos de los 80’, los investigadores habían comenzado a hablar más acerca de la “producción cultural” como un proceso social en curso que podría ocurrir independientemente de, pero entrando en complejas relaciones con, procesos de la reproducción social y cultural de las estructuras de clase. Dicho de manera simple,  los estudios de educación y producción cultural están conformados ahora por un rango más amplio de teorías sociales críticas. Las dinámicas sociales que surgen entre aquellos que controlan los medios materiales de la producción económica y aquellos que deben vender su trabajo, ciertamente continúan siendo importantes. Sin embargo, las relaciones de clase ya no son la única lente privilegiada en el análisis crítico de las escuelas.


Las críticas a Learning to Labour [Aprendiendo a Trabajar] de Willis ofrecen un medio para explicar este esta ampliación. Learning to Labour fue parte de un proyecto intelectual y político más general de la institución en que trabajaba Willis en Birmingham, Inglaterra, el Centro de Estudios Culturales Contemporáneos (Centre for Contemporary Cultural Studies, CCCS). Afectado por la reacción hacia Stalin de la izquierda intelectual/política en Inglaterra, la CCCS había rechazado desde sus comienzos el determinismo y el economicismo del antiguo pensamiento marxiano. A cambio, la CCCS enfatizó la significación de las formas culturales locales, y las políticas culturales de control y resistencia (Hall 1986, 1991)
. Aún así, una mirada detenida al libro de Willis revela por qué fue tan vulnerable a las críticas feministas tales como la de McRobbie (1992), quien cuestionó si Willis había ido realmente más allá de una posición marxista estructural (ver también Connell 1983, 1987)
. 


Sí, Learning to Labor fue significativamente más allá de la teoría de la reproducción social y cultural prestando atención a las producciones culturales de los muchachos de la clase obrera. ¿Pero fue ese desplazamiento suficiente para escapar a las anteojeras del viejo paradigma? Los muchachos de Willis introdujeron su crítica de la escuela en un despliegue dramático de masculinidad altamente sexista, con el que  expresaban tanto su sentido de superioridad racial y sexual, como su antagonismo al “conformismo” de los muchachos de clase obrera. No obstante, Willis consignó el sexismo virulento y el racismo profundamente instalado de la cultura producida por los muchachos a los márgenes teóricos. Su foco teórico estaba puesto en los muchachos como representativos de la clase obrera, en relación a los oficiales escolares, vistos como los representantes de los intereses de la clase dominante. Willis realmente atribuyó gran significación al género. Argumentó que la cualidad agresiva del sexismo de los muchachos era central para su eventual complicidad en la reproducción del sistema de clase. Pero no le dio ni al género ni a la raza ninguna significación primaria.


La respuesta de Willis (1981a y b) a estas críticas fue beneficiosa aunque limitada. Elaboró los términos de la reproducción social, la reproducción cultural, y la producción cultural como conceptos generales que podrían ser usados por investigadores preocupados no sólo por los varones de clase obrera, sino con muchachas y mujeres, minorías racialmente identificadas, y cosas así. Estos conceptos han sido útiles y continúan siendo útiles, pero dejan un número de preguntas sin responder:

1. ¿Cómo se deben conceptualizar el género y la raza?

2. ¿Cómo se deben teorizar las dinámicas de privilegio de género y privilegio racial?

3. ¿Cómo se interrelacionan estos diferentes sistemas sociales entre sí y con la clase?

Las respuestas parecen estar en un desmantelamiento más profundo del rígido paradigma marxista que los investigadores de la CCCS, desde el comienzo, habían hallado insatisfactorio para su proyecto. El libro de Gilroy (1987), Ain’t No Black in the Union Jack, publicado una década después de Learning to Labour, ejemplifica algunos de los movimientos en esta nueva deconstrucción. Aunque no enfocada hacia las escuelas, y firmemente situada en la Gran Bretaña de los 80’, Ain’t No Black in the Union Jack dirige la atención hacia los cambios económicos y sociales que han hecho que las relaciones entre el capital y el trabajo sean  menos centrales. En el contexto de su decadencia nacional, la reestructuración económica en Gran Bretaña ha generado lo que, desde el punto de vista de la producción, es un gran “excedente  de población”. El desempleo estructural determina la suerte de este excedente de población. “¿Cómo”, Gilroy (p. 32) pregunta, “cambia la conciencia política, cuando la gente se aleja para siempre de la posibilidad de tener un trabajo asalariado y acepta al Estado como proveedor de su ingreso?”. Junto con las dinámicas entre el trabajo y el capital, ahora tenemos luchas políticas y sociales significativas entre instituciones del estado y la sociedad civil, y este excedente de población.En una discusión relacionada, Gilroy dirige la atención a lo que considera las luchas políticamente importantes del presente – aquellas conformadas por lo que algunos han llamado los “nuevos movimientos sociales”. Los movimientos femeninos, los movimientos por los derechos civiles, y los movimientos ambientalistas, reflejan una conciencia política emergente de la subordinación que puede estar parcialmente conectada a, pero ciertamente no determinada por, la extracción del valor excedente. Estos movimientos sociales incluyen subjetividades y luchas constituidas no en torno a la clase, sino más bien en torno al “género, la sexualidad, la generación, el consumo y la distribución de servicios del estado, y conflictos ecológicos y regionales así como aquellos definidos por la raza” (p. 32). 

Estos cambios históricos señalan otra dimensión de la producción cultural – las identificaciones contingentes y fluidas de los actores envueltos en estos dramas sociales. Las identidades de los participantes en estos nuevos movimientos sociales no pueden ser tomadas como predefinidas por la posición de clase; ni pueden ser tomadas como predefinidas por ningún aspecto esencial de raza o género. En otras palabras, las bases de la identidad son históricas y cambian a través del tiempo y a través del proceso político. Concentrándose en la raza, aunque el punto puede ser generalizado a otras dimensiones tales como el género, Gilroy escribe (p. 39), “‘raza’ es una categoría política abierta, ya que hay una lucha en la que se determinará cuál definición de ‘raza’ prevalecerá, y las condiciones bajo las cuales perdurará o se abandonará”
.

Como la complejidad de las políticas culturales basadas en la escuela y la formación de identidad se han hecho más evidentes, los etnográfos, como Gilroy, han recurrido crecientemente a diversas fuentes de teoría crítica
. La etnografía de Foley (1990) de “North Town High” provee un buen ejemplo de un enfoque de producción cultural establecido dentro de una teoría social formada por una integración de Habermas, Goffman, y Marx. Foley describe las “prácticas expresivas” de los estudiantes como formas institucionalmente situadas de “trabajo comunicativo”. Las diferencias étnicas y de clase en North Town han producido distintas “comunidades de discurso históricas”. Por esto, los estilos de comunicación instrumental y alienante que constituyen la cultura capitalista más amplia, logran insertarse en la escuela, dando orgullo local  a aquellos estudiantes de las clases localmente dominantes, con mejor habilidad para adaptar sus propias pautas  discursivas a tales estilos comunicativos. En efecto, Foley muestra cómo los estudiantes ejercitan su agencia en el “aprendizaje de la cultura capitalista”, mientras los contornos del poder racial y de clase estructuran sus diferentes habilidades y deseos de dominar las formas comunicativas de esta cultura. 

Asimismo, en sus respectivas etnografías recientes de las escuelas secundarias en el nordeste de los Estados Unidos, tanto  Wexler (1992) como Weis (1990) demuestran la manera en que las identidades sociales construidas en las escuelas se vinculan con movimientos sociales y político-económicos que se reestructuran en la escena regional mayor. Ambos, como hizo Gilroy, recurren a la teoría de los movimientos sociales de Touraine y Melucci para ir más allá de las teorías estáticas de clase: Wexler provee un informe  socio-psicológico sofisticado de cómo los estudiantes aprenden a “transformarse en alguien” dentro de los confines organizacionales de tres escuelas secundarias posicionadas de manera bastante diferente en relación a los movimientos sociales y de clase, mientras que Weis examina cómo los hombres jóvenes y las mujeres de “Freeway High”, una escuela predominantemente blanca, de clase obrera, forman sus identidades en relación a los discursos y movimientos sociales  que acompañan la desindustrialización y las políticas ascendentes de Nuevos Derechos de los 80’. Como Foley, Wexler y Weis intentan mostrar cómo  la formación de identidad de los estudiantes en las escuelas es un tipo de práctica social y producción cultural que responden ambas a, y simultáneamente constituyen, movimientos, estructuras y discursos más allá de la escuela.

Los estudios culturales y la producción cultural de la persona educada. 

Aunque nos hemos concentrado en este lugar en la literatura crítica de educación, la teoría de la producción cultural ha estado relacionada desde su comienzo a un horizonte más amplio. Esta historia multivalente nos permite, en este libro, tender un puente entre la literatura educacional y una literatura antropológica y sociológica más amplia, por cierto, con el campo interdisciplinario de los estudios culturales. Establecido en los 60’, el Centro de Estudios Culturales Contemporáneos [CCCS] inauguró uno de los métodos importantes para el estudio de formas culturales en contexto social. Como ya hemos sugerido, el proyecto de la CCCS era completar una parte subdesarrollada del pensamiento de Marx – un enfoque sobre la conciencia y la subjetividad. Los miembros del Centro sufrieron la influencia de proyectos similares en el Continente, incluyendo el de Althusser, y fueron especialmente importantes por la una lectura muy fructífera del teórico marxista temprano, Antonio Gramsci (ver Hall 1986; Johnson 1986-7; Brantlinger 1990). El trabajo temprano de Raymond Williams sobre producción cultural, sintetizado programáticamente en su libro de 1977, fue también importante en esta etapa de la CCCS
. Aunque análogos y complementarios al proyecto de Marx de describir las formas sociales a través de las cuales los seres humanos producen y reproducen sus vidas materiales, el proyecto de los estudios culturales es, en cambio, el estudio de las “formas sociales a través de las que los seres humanos ‘viven’, se vuelven conscientes, [y] se mantienen a sí mismos subjetivamente” (Johnson 1986-7: 45). Es de gran significación el punto en que estas “formas”, que van desde acciones, prácticas, y comportamientos ritualizados, a artefactos expresivos y objetos concretos, son siempre producidas y leídas en el proceso de relacionarse con circunstancias sociales concretas y materiales.

Aquí proponemos un  concepto más amplio de producción cultural que se relaciona con estos desarrollos en estudios culturales, , aunque no es abarcado por los mismos. En antropología, por ejemplo, la producción cultural ha resultado tener un significado ampliamente similar a aquél de los estudios educacionales. Se puso énfasis en  la cultura como un proceso continuo de creación de significados en contextos sociales y materiales, reemplazando una conceptualización de la cultura como un cuerpo estático, inmodificable, de conocimiento “transmitido” entre generaciones. Los trastornos del período moderno, la expansión del capitalismo multinacional y las globalización de los medios de comunicación, la creación de nuevos nacionalismos e identidades étnicas, y el creciente reconocimiento aumentado de las “zonas de frontera” culturales (ver Rosaldo 1989; Appadurai y Breckenride 1988; Fox 1991), todos han inspirado a los antropólogos a mirar más de cerca a la cultura como proceso, como algo que es continuamente producido, así como puede ser reproducido
.

En otras áreas, tales como los estudios sobre la  comunicación y los  medios de comunicación, el concepto de producción cultural a menudo depende de una definición de cultura más circunscripta, que generalmente denota la cultura como “textos”, donde “texto” es ampliamente delimitado como cualquier forma tangible que simboliza algún aspecto del mundo. Desde esta perspectiva, la producción cultural se refiere a los procesos por los cuales son creados nuevos textos, nuevos artefactos culturales y productos, tales como arte, música y video,
 
. Gran parte del trabajo en el campo interdisciplinario emergente de los estudios culturales se ha expandido sobre esta concepción de la producción cultural. Crecientemente, muchos de los estudios culturales se dirigen a la manera en que los grupos subordinados producen “cultura popular” a través de su empleo  de los productos y textos de una industria cultural dominante (“cultura de masas”)
. Si bien este enfoque es un avance definido sobre los análisis puramente textuales, la mayoría de los practicantes de los estudios culturales todavía perpetúan una distinción confusa, a menudo engañosa, entre formas culturales “dominantes” y “populares”
. Además, el foco analítico está aún puesto en las formas textuales, y en menor medida sobre la cultura “vivida”. En muchos de tales estudios, se presta poca atención a la manera en que los textos son apropiados en las vidas cotidianas,  modelados por relaciones sociales en curso y circunstancias materiales.  Encontramos más persuasivos los análisis que han ido más allá de los análisis puramente “textuales” de los productos culturales  con el objeto de estudiar  la cultura vivida, sin celebrar inocentemente lo “popular”
.

Anteriormente, Richard Johnson (1986-7) proveyó una afirmación importante en esta dirección. Su informe de “circuitos” de producción cultural captura bien el rango completo de actores, instituciones, y formas de producción cultural involucradas en la relación entre fuerzas dominantes y populares
. Trabajos pioneros en este enfoque más comprehensivo de los estudios culturales incluyen el estudio del CCCS, Policing the crisis (Hall et al. 1978b), el trabajo de Radway (1984) sobre novelas romances, y el estudio de Lutz y Collins (1993) sobre la revista de la National Geographic. En este último estudio, los autores no solamente examinan el proceso de producción de la revista,  sino que también desarrollan un análisis del contenido de las fotografías, un cuidadoso análisis de los lectores de la revista, y una exploración minuciosa de los significados que los lectores atribuyen al involucarse con las fotografías. 

Cuando se  transfieren estos conceptos  a las escuelas, las vemos  como lugares para la formación de subjetividades a través de la producción y consumo de formas culturales. Éste fue uno de los movimientos importantes de Willis. Le prestó atención a las formas producidas por grupos informales localizados interactuando en la escuela –en este caso, los muchachos
. Encontramos un ejemplo en su exposición etnográfica de la práctica de “having a laff”. Si bien examinó el contexto microetnográfico de las relaciones alumno-maestro con gran detalle, y mostró cómo el contexto inmediato de la autoridad del maestro genera una resistencia irónica, Willis no lo abandonó allí. Argumentó convincentemente que el humor de resistencia de los muchachos en el aula podía ser unido a las “penetraciones” de la ideología básica contractual de la relación alumno-maestro. Los muchachos colectivamente captaban que para los estudiantes de clase obrera, el intercambio ofrecido de respeto por conocimiento, conocimiento por certificación, y certificación por un trabajo mejor, era una falsa promesa. Una seriedad absoluta acerca de la escolaridad era de esta manera una búsqueda equivocada. “Having a laff”, entre otras formas culturales, fue su propia creación  a la luz de aquella comprensión.  Para generar esa partían de una variedad de fuentes, incluyendo su familiaridad con la cultura de taller de sus padres, que, a su vez, habían desarrollado en respuesta a las nuevas y más opresivas técnicas de producción capitalista
. Pero “having a laff” era su propia creación en respuesta a la escolarización tal como ellos la percibían, y  a través de la producción de estas formas se iban desarrollando las que las subjetividades de los muchachos, incorporando el sentido de su propio fuerza de trabajo
.

En la teoría de la reproducción, los sujetos eran imaginados como siendo “interpelados” por la ideología, y sin agencia. Reformulada por el más reciente enfoque sobre las prácticas y la producción, la pregunta más importante es ahora  cómo las personas históricas son formadas en la práctica, dentro y contra las fuerzas sociales más grandes y las estructuras que los instalan  a ellos mismos en las escuelas y otras instituciones. La producción cultural es una visión de este proceso. Brinda una dirección para entender cómo la agencia humana opera bajo poderosas limitaciones estructurales
. A través de la producción de formas culturales, creadas dentro de las limitaciones estructurales de sitios tales como las escuelas, se forman las subjetividades y se desarrolla la agencia. Éstos son los procesos que buscamos evocar con nuestra frase, “la producción cultural de la persona educada”
. Por cierto, la gran ambigüedad de la frase opera como índice de la dialéctica de la estructura y la agencia. Ya que mientras la persona es culturalmente producida en sitios definidos, la persona educada también culturalmente produce formas culturales.

Tomando en cuenta todos estos desarrollos, entonces, estamos adelantando el concepto de producción cultural como una construcción teórica que nos permite describir e interpretar la manera en que la gente confronta activamente las condiciones ideológicas y materiales presentadas por la escolarización. A pesar de los diferentes significados que el concepto de “producción cultural” tiene en el trabajo de los autores arriba mencionados, lo usamos para mostrar cómo la gente ocupa creativamente el espacio de la educación y la escolarización. Esta práctica creativa genera comprensiones y estrategias que pueden de hecho ir más allá de la escuela, transformando aspiraciones, relaciones domésticas, conocimientos locales, y estructuras de poder
. Esta nueva etapa de análisis e investigación  nos permite superar las miradas que solo enfocan lo que sucede  en la escuela, para referirse a “la producción cultural de la persona educada”. Fuera de la escuela, en diversos espacios de la calle, hogar, y familia, otros tipos de “personas educadas” son también producidas culturalmente.

En este volumen, la importancia de ver a las escuelas como lugares complejos para la producción cultural de las personas educadas es subrayado en los estudios de caso por Kathryn Anderson-Levitt, Douglas Foley, Wendy Lutrell, y Armando Trujillo, en la parte I.

En el conjunto de estudios de caso históricos-etnográficos que siguen en la parte II, los capítulos de Laura Rival, Margaret Eisenhart, y Thomas Shaw resaltan el contraste entre las escuelas y otros espacios o actividades como lugares en los que también se produce  la persona educada. El conjunto final de capítulos subraya la importancia de una perspectiva global. Los introducimos al final de la próxima sección, que aboga por una expansión de los estudios de educación y escolarización.

EL PARADIGMA DE LA ESCOLARIZACIÓN OCCIDENTAL EN EL CONTEXTO GLOBAL

Habiendo avanzado la discusión para una perspectiva analítica más amplia en los estudios educacionales críticos, pasaremos ahora a nuestro segundo punto principal: la necesidad de desarrollar más completamente la perspectiva comparativa. Tanto las teorías de la reproducción como de la producción cultural se han desarrollado de manera importante en diálogo con estudios de escolarización en Estados Unidos, Gran Bretaña, Francia y Australia. Ha habido pocos esfuerzos por extender los estudios de la producción cultural de la persona educada, como tales, a sociedades dependientes del capitalismo avanzado, y a menudo aún en proceso de construcción de la Nación y formación del Estado (Foley, 1991). Pero, sin duda, el ascenso histórico de los sistemas de educación pública de masas ha generado construcciones poderosas, y de alguna manera convergentes o “globales”, de la “persona educada”.

Hasta el presente, existe una literatura sustancial sobre los orígenes y la expansión de la educación  pública masiva en el siglo diecinueve. Vigorosos debates han intentado ordenar la lógica y los efectos sociales de la educación organizada por el estado. Por ejemplo, Müller y su equipo (1987) argumentan desde el caso europeo que el desarrollo de la escolarización estatal tuvo el efecto de una mayor exclusión de las clases más bajas antes que  la democratización del acceso a la educación. Dialogando con la perspectiva reproductivista de las escuelas, estos autores, junto con Archer (1979) y Green (1990), presentan a la educación  principalmente como un instrumento de Estado y de la dominación de clase. En una línea similar, los historiadores revisionistas americanos (Hogan 1982; Katz 1975; Spring 1972) han enfatizado el rol que las escuelas jugaron para controlar los nuevos grupos de inmigrantes, “modernizando” sus hábitos laborales, e incorporándolos culturalmente dentro de la Nación, principalmente con el fin del control capitalista del trabajo. Boli y Ramírez (1992), por otra parte, rechazan la mayoría de estos esquemas explicativos. Según ellos, mientras la educación de masas obligatoria puede tener alguno de estos efectos, sus verdaderos orígenes y funciones deberían ser entendidos culturalmente, como insertos firmemente en el individualismo económico y cultural del Occidente cristiano. 

A la vez escolarización  de masas se desarrolló mano a mano con la hegemonía de la Nación-Estado como una forma política. La Nación-Estado ha utilizado sistemáticamente la educación para “inducir ceremonialmente” a los estudiantes a insertarse dentro de las identidades  del ciudadano estatal moderno: nacional e individual (1992:30)
.

En su estudio altamente original de la formación del Estado inglés, Corrigan y Sayer (1985) se apoyan tanto en  Foucault como en  Durkheim para caracterizar el aspecto cultural de la formación del Estado moderno como un proceso de doble ruptura  del reconocimiento y la expresión de diferencias en la cultura popular. Por un lado, el Estado se compromete en un proyecto “totalizador”, representando a todas las personas como miembros de una comunidad nacional (cf. Anderson 1983; Smith 1991; Alonso 1994). Por otra parte, el Estado también trata de “individualizar” a las personas de maneras específicas –como contribuyentes, jurados, consumidores, y también, alumnos. A través de estos ambos proyectos “disruptivos”, “[a] se les niega legitimidad a los modos alternativos de identificación colectiva e individual ...” (Corrigan y Sayer 1985:4). Creemos que es crucial ver la escolarización  moderna como un aspecto fundamental de la formación contemporánea del Estado, en la cual un nuevo concepto de la “persona educada” desafía a aquellos que previamente existían en las culturas populares.

Las escuelas, por supuesto, existían antes del período moderno, pero no siempre tuvieron la función integradora que Durkheim reconoció como crucial en la transición a la “solidaridad orgánica” de la sociedad industrializada. Con el ascenso de la Nación-Estado como una forma política, la escolarización se transformó en un crisol de cultura común. Pero la industrialización acompañó el ascenso de la Nación-Estado, y las escuelas fueron también encargadas de la producción y reproducción de distinciones de clase al servicio de agendas económicas y políticas particulares. De un modo a veces contradictorio, los imperativos de la legitimidad política y cultural, junto con la producción económica, han alentado la construcción de sistemas escolares públicos (Fuller y Robinson 1992; Ginsburg 1991; Welch 1993). Si bien muchas sociedades antiguamente coloniales en principio lograron una forma fuertemente socialista de economía política, la mayoría de estos Estados del Tercer Mundo se han  adaptado de hecho a la hegemonía del sistema capitalista mundial. En consecuencia, sus modelos y sistemas educacionales representan complejas variaciones del modelo inglés que Corrigan y Sayer examinan. En consecuencia muchos Estados del Tercer Mundo han retenido características importantes de los anteriores sistemas de educación coloniales. Inglaterra, por supuesto, fue uno de los principales innovadores “educativos” en la empresa de subyugación colonial. En otras partes del mundo (Keyes 1991a; Rival, este volumen), los misioneros llevaron a cabo el trabajo  inicial de educación colonial
.

Más recientemente, investigadores  como Meyer y su equipo (1992) y Fuller (1991) han discutido la globalización y estandarización de estas formas occidentales de escolarización de masas. Según Fuller (1990), los Estados del Tercer Mundo especialmente “frágiles” (Fuller mira básicamente a África) adoptan modelos de educación siguiendo el patrón occidental a fin de destacar su compromiso con el progreso de estilo occidental y la modernización, a través de la oportunidad masiva y las reglas meritocráticas. Frecuentemente, instituciones internacionales de crédito condicionan sus préstamos a tales Estados del Tercer Mundo sobre la aceptación de modelos escolares occidentales. Pero como estos Estados pueden todavía carecer de recursos e intención política para cumplir este compromiso, terminan fomentando una demanda popular que no pueden posiblemente completar. La educación se convierte en una mera caricatura de los sistemas occidentales, sirviendo en gran medida a propósitos simbólicos e integrativos. A pesar de estas limitaciones, Meyer y su equipo (1992:1) sostienen que la educación formal de estilo occidental, y su currículum crecientemente estandarizado, han eclipsado virtualmente todos los otros “medios para la transmisión intergeneracional de la cultura”
. Éste es un punto importante para complementar el énfasis de los estudios culturales sobre los efectos de los productos de la cultura globalizada. Si es verdad que los blue jeans [pantalones vaqueros], Coca-Cola, y el ratón Mickey definen los horizontes culturales de un  número de gente siempre en aumento, así también lo hacen las formas hegemónicas de escolarización de masas y el “conocimiento formal” impartido. La diversidad cultural no solo está amenazada  por la cultura de masas, sino por modelos de educación antagónicos y crecientemente divorciados de una riqueza de discursos morales y estilos de aprendizaje culturalmente específicos
.

Si bien son útiles  para conceptualizar la dimensión macroestructural del cambio escolar y educativo, ninguna de estas teorías educacionales de gran escala realmente nos dice lo que les sucede a los estudiantes que confrontan estos cambios. En otras palabras, sabemos poco acerca de la producción cultural de la persona educada a través de la escolarización de estilo occidental. Ya hay una rica, si no terriblemente prolífica, literatura antropológica sobre la introducción y los efectos de la escolarización en el Tercer Mundo, y muchos de nuestros autores se basan en esta literatura. Hansen (1979) y Levine y White (1986) exponen admirablemente muchos de los temas que los antropólogos han abordado. Trabajando dentro de un marco durkheimiano, Levine y White le prestan especial atención a la transición que muchos pueblos no occidentales deben hacer de un modo de vida agrario, con su énfasis en los “lazos sociales” enraizadas en la comunidad, hacia un modelo de educación formalizado, centrado en lo urbano, con su énfasis en las “opciones” individuales. Si bien Levine y White discuten cómo tales cambios educativos tienden a favorecer la ambición individual a expensas de la responsabilidad social, apenas exploran los conflictos engendrados por tal proceso. Estudios antropológicos más tempranos
 examinaron estas dinámicas educativas etnográficamente, pero le prestaron insuficiente atención a la cuestión del poder en la relación entre la educación estatal y las comunidades agrarias. Más recientemente, los ensayos recopilados en un número especial de Anthropology and Education Quarterly (Falgout y Levin 1992), dedicados a la “escolarización occidental en el Pacífico”, han planteado la cuestión del poder más centralmente
. Así lo han hecho también los ensayos recopilados por Keyes, sobre cómo las escuelas estatales “reforman los mundos locales” en el sudeste asiático (Keyes 1991b; ver especialmente Keyes 1991a y Vaddhanaphuti 1991)
. Varios autores en el presente volumen se basan en estos estudios y completan así el hueco  etnográfico en esta importante área.

Al considerar el impacto de la educación occidental en las sociedades no occidentales, no debemos olvidar que las minorías culturales y grupos subordinados en las sociedades del Primer Mundo han estado a menudo sujetos a muchos de los mismos procesos de construcción de la Nación e incorporación cultural. Varios de nuestros autores (Foley, Trujillo, Luttrell) abordan la manera en que tales grupos en los Estados Unidos responden a los esfuerzos de la educación pública. Al menos tan tempranamente como 1971 (Waz, Gearing y Diamond 1971), los antropólogos han reunido trabajos que hacen importantes paralelos entre las dinámicas educacionales del Primer Mundo y del Tercer Mundo
. Estudios más recientes sobre la relación entre la educación estatal  y los grupos locales, tales como los de Reed-Danahay para Francia (1987), y Rockwell y colegas para México (Ezpeleta y Rockwell 1983; Rockwell 1995, en prensa b), dan importantes pasos hacia la comprensión de la expansión de la escolarización occidental como un proceso global que une al Primer y el Tercer Mundo. Pero ninguno de estos estudios ignora el muy importante ángulo local, a través del cual vemos la riqueza de las apropiaciones históricas particulares de la educación. En este volumen, los artículos de Bradley Levinson, Aurolyn Luykx, Debra Skinner y Dorothy Holland, y Elsie Rockwell, que comprenden la parte III, unen la perspectiva local y la comparativa explorando cómo los conceptos de la “persona educada” son producidos y negociados entre los discursos estatales y la práctica local.

Hacia dónde van las escuelas? antropología y tendencias educativas globales

El advenimiento de los estudios culturales en antropología ha enriquecido la investigación educativa crítica, y  tendido puentes sobre las diferencias entre la Antropología de la Educación y otros subcampos antropológicos. Pero al mismo tiempo, ha resaltado una discrepancia dentro de la Antropología concerniente a la significación de las escuelas. Aunque estudios contemporáneos sobre educación, incluyendo los estudios presentados en este volumen, pueden compartir la perspectiva teórica de los antropólogos que se han interesado en los medios de comunicación populares como un sitios de formación de subjetividades, aún hay un desacuerdo básico. Algunos de los antropólogos que realizan estudios etnográficos del consumo de medios de comunicación  sugieren, al menos implícitamente, que los medios de comunicación son un sitio aún más poderoso de socialización y formación de identidad que las escuelas (Abu-Lughod 1990; Appadurai 1990; Salzman 1993; Mankekar 1993; Silverstone 1990)
. Desde nuestro punto de vista, este proyecto ha sido emprendido prematuramente, en un momento en que los efectos completos de las escuelas como alternativa o sitios complementarios de socialización y producción cultural no han sido todavía completamente explorados
.

Por ejemplo, en el bien recibido libro de Roger Lancaster sobre la Revolución Sandinista y la cultura del machismo en Nicaragua, él describe una cultura “callejera” basada en familias y grupos de pares  como sitios importantes para el aprendizaje de identidades de género. Él incluso evoca el impacto de los medios de comunicación globales, por ejemplo cuando un muchacho despliega su masculinidad agresiva demostrando cómo los Sandinistas repelerán invasores extranjeros: a la manera de Rambo, con violentas ametralladoras (Lancaster 1992: 191-192). Pero en esta etnografía por lo demás brillante e innovadora,   Lancaster apenas menciona el rol de las escuelas en la Nicaragua Sandinista. Las escuelas quedan en los márgenes de la narrativa de Lancaster, sólo estructurando oscuramente las expectativas económicas y las prácticas familiares (1992:180), o patrones de amistad y solidaridad. (1992:167:168). La ausencia relativa de las escuelas es especialmente evidente ya que se sabe que los Sandinistas han inaugurado la alfabetización y las campañas de construcción de escuelas, y las usaban  como un espacio importante para la producción del “nuevo hombre” revolucionario (Arnove 1994).

De modo similar, la excelente etnografía histórica de Richard Maddox (1993) sobre una ciudad andaluza aborda la “política de la tradición” en una etapa de creciente mediatización de masas. La preocupación principal de Maddox es mostrar cómo las formas y los discursos de la “tradición” en Aracena han variado históricamente en su manera de efectivizar la dominación y de mediar las formas de conciencia de clase. Irónicamente, nuevos elementos de la cultura de masas, en forma de shows de televisión, productos de consumo, y similares, han sido incorporados no fácilmente  a las prácticas sociales “tradicionales”. Si bien Maddox menciona el rol de una nueva escuela secundaria co-educativa en el desplazamiento de los modelos anteriores de corrección social basados en la iglesia, lo hace sólo escasamente. Pero su propio y más profundo estudio subsiguiente sobre los efectos de la cultura escolar en Aracena ha ampliado inmensamente su etnografía anterior, convirtiendose en un agudo informe sobre la relación entre la educación  y las prácticas identitariasde la clase obrera (Maddox 1994).

Nuestro objetivo aquí no es censurar a aquellos antropólogos que han ignorado en gran medida a las escuelas. Por el contrario, los autores arriba mencionados están entre aquellos cuyo trabajo, basado en descripciones etnográficas sofisticadas e históricamente informadas, nosotros y la mayoría de los antropólogos admiramos mucho. Pero deseamos llamar la atención sobre esta tendencia, y cuestionar su significado para el campo. Si bien creemos que la atención prestada a los medios de comunicación es importante y justificada
, instamos a los antropólogos a evitar una atención exclusiva a los medios de comunicación, lo cual deja a las escuelas en gran medida sin estudiar y oscuras.

Encontramos un número de razones por las cuales las escuelas pueden estar sub-estudiadas por antropólogos que buscan sitios centrales para la formación de identidad y la producción cultural. Algunas de ellas son prácticas; otras, el resultado de supuestos y valores no examinados.

Particularmente problemáticas, sin duda, son las cargas que se ponen sobre los investigadores en los estudios en múltiples terrenos. A pesar de la clara necesidad de la investigación en equipo en la búsqueda de una versión más completa y más extensa de todos los lugares importantes de producción y consumo cultural, el etnógrafo solitario es aún el modelo prevaleciente en la producción de conocimiento antropológico (Salzman 1994). Reconocemos que para los individuos que encaran los problemas usuales al llevar a cabo la investigación de campo, puede ser más fácil mirar televisión en las casas de nuestros informantes, o acercarse a la boom-box con adolescentes bailando, que entrar en la complejidad de las relaciones escolares. Y, con equipo de investigación o no, metodológica  y éticamente, las escuelas son lugares difíciles de estudiar. Las escuelas generalmente tienen porteros  de quienes se debe obtener permiso y, por supuesto, mantenerlo. Adicionalmente, se necesitan observaciones prolongadas y entrevistas para construir una interpretación convincente de los efectos de la escolarización. Finalmente, el producto acabado de esta investigación puede muy probablemente implicar una crítica de las mismas personas que hicieron posible la investigación. Una etnografía escolar crítica no puede ayudar salvo que se examine a fondo las acciones de los agentes escolares, aunque no sean nuestros sujetos de investigación principales
. Así, si bien en términos prácticos la escolarización  es difícil de estudiar, creemos que la importancia ininterrumpida de las escuelas requiere que lo intentemos. 

¿Es posible que los antropólogos hayan también tendido a dar por sentado los efectos de la educación ? En muchas sociedades estudiadas típicamente por los antropólogos, la educación formal lleva siendo  una parte de la escena social local  hace unos veinte o treinta años, tal vez más. Las prácticas y los valores circundantes a la educación han tenido bastante tiempo para abrirse camino dentro del tejido de la vida de la comunidad. Por otra parte la llegada más recientes medios de comunicación mas globalizados, ha producido incongruencias estimulantes en la vida local para (y en la de los antropólogos. Si bien la “nostalgia imperialista” puede proveer un impulso para las imágenes populares de revista  de la otredad exótica (Lutz y Collins 1993; Babcock 1990, 1993; O’Barr 1994), los antropólogos tienen su propio imaginario etnográfico, el cual crecientemente incluye fotos de televidentes vestidos con ponchos mirando  “Dallas”, o boom-boxes en el altiplano boliviano. Evidentemente la visión de los niños de estos grupos, vestidos para la escuela y cargando libros, no parece igual de excitante. Mientras nuevas y cada vez más penetrantes formas de los medios comunicación han capturado la mirada de la Antropología, nos preguntamos si los efectos de estos medios son realmente tan poderosos como la presencia más incorporada social y económicamente de las escuelas. Esta es una cuestión que no debería ser dada por supuesta.

Finalmente, la antropología durante algún tiempo ignoró en general que el conocimiento  cultural y la formación de identidad son procesos que se desarrollan en el largo plazo,  y supuso en cambio que alcanzaría con el estudio de las formas “adultas” (ver Wulff y Amit-Talai 1995; Holland 1992). Esto ha implicado un abandono de ideas fundamentales generadas durante períodos más tempranos de la teorización antropológica (ver Hansen 1979; Blot et al. en prensa). Irónicamente, la excitación sobre los efectos de los medios, fomentada por la poderosa presencia creciente de los estudios culturales interdisciplinarios (Keesing 1994), puede haber contrariado este privilegio del estudio de las formas adultas. Los antropólogos han renovado su interés en el rol de los jóvenes como innovadores culturales, ya que a menudo son los consumidores más activos y competentes de los nuevos medios de comunicación. Pero el estudio de las escuelas ha recibido aún un trato indiferente.

Tal vez como consecuencia de estas tendencias en la Antropología en general, el subcampo de la Antropología educacional ha tendido a desarrollarse en relativo aislamiento respecto a corrientes teóricas más amplias en la disciplina. Levinson (1992) nota que la Antropología educacional creció en gran medida fuera de los estudios de cultura-y-personalidad, y así careció de un legado útil para la conceptualización de los efectos de la historia, el poder, y la estructura social en los procesos educativos
. En años más recientes, el subcampo ha hecho grandes progresos en la conceptualización de estos efectos
, pero la disciplina más general aún la percibe fundamentalmente como una rama marginal, demasiado “aplicada”, tal vez demasiado atada a los intereses pragmáticos de los educadores profesionales, como para proporcionar ideas más generales. Elocuentemente, Levinson puede recordar a Holland aconsejándolo abandonar la palabra “escolarización” en una sesión inicial de la Asociación Antropológica Americana. Demasiados ojos de antropólogos “pasan de largo”, dijo Holland, cuando ven “educación” o “escuelas”.

¿Han sido las escuelas, de esta manera, fundamentalmente eliminadas  de la narrativa antropológica emergente sobre la identidad y el cambio social en el tardío siglo veinte? Si es cierto que el alcance de la teoría crítica cultural aún no se ha hecho sentir por completo en el subcampo educativo, es también cierto que los procesos culturales bajo la modernidad y el “capitalismo tardío”
 han omitido a las escuelas, y así producido versiones desiguales y menos que abarcativas. Irónicamente, muchos de los marcos críticos que han sido desarrollados en el campo interdisciplinario de los “estudios culturales”, y subsecuentemente retomados por los antropólogos, se formularon primero en trabajos británicos y franceses sobre las escuelas
. Pero los antropólogos americanos en particular ignoran en gran medida esta historia, y han sido lentos para reconocer la importancia ininterrumpida de las escuelas como lugares de producción y reproducción cultural. Este es el caso aun en sociedades no occidentales que han experimentado una expansión sin precedentes de la educación orientada por Occidente  en los últimos treinta años, aproximadamente. Mientras la presencia de escuelas es al menos mencionada en virtualmente todos los trabajos etnográficos escritos, aún se ha prestado relativamente poca atención sistemática a los efectos en curso de la educación en las prácticas de la vida cotidiana.

SEÑALANDO FORTALEZAS Y MAPEANDO NUEVAS ORIENTACIONES: ESTUDIOS DE CASO HISTÓRICO-ETNOGRÁFICOS.

Permítasenos resumir y remarcar las finalidades de este volumen, antes de presentar los estudios de casos.

En este volumen, extendemos la teoría y la metodología más allá de la escuela misma, contradiciendo el supuesto según el cual, frecuentemente fuera de la antropología misma, se obtiene educación sólo a través de la escolarización. Sostenemos la necesidad de conceptualizar la lógica de la educación en sus variados contextos culturales. Nuestro concepto de “la persona educada” sugiere que todas las culturas y formaciones sociales desarrollan modelos de cómo uno se vuelve una persona totalmente “cognoscente”, una persona provista con el maximum de “capital cultural”. Es cierto que “educación” se ha ido volviendo equiparable a escolarización, a medida que los grupos servidos por escuelas de tipo occidental comienzan a internalizar los significados dominantes brindados por los curricula formales y el discurso escolar. Sin embargo, en tanto usamos “persona educada” como una construcción analítica, decimos en todas las sociedades y culturas se encuentra más o menos presente que una concepción indígena de la persona educada. Inclusive dentro  de sociedades, subgrupos como los basados en la raza o el género pueden desarrollar concepciones diferentes de la persona educada, formas distintivas de “conocer” (Luttrell 1989). Una de las principales afirmaciones de nuestro libro es que estas concepciones suelen ser puestas a prueba, y aún transformadas, en la práctica cotidiana.

Por tanto,  en las escuelas los estudiantes pueden producir prácticas e identidades consonantes con las nociones culturales locales de la “persona educada”, pero algunas prácticas e identidades de hecho ponen a prueba estas nociones. Similarmente, las personas no escolarizadas, o los que abandonan tempranamente la escuela, pueden producir prácticas e identidades contra  la empresa escolar y la “persona educada” que se dice que crea. Por estas razones, nosotros proponemos no centrarnos demasiado estrechamente en las “personas educadas” definidas formalmente como los únicos productos potencialmente críticos de las escuelas. Las escuelas también crean un espacio para la formación de relaciones sociales entre personas de diferentes clases, géneros, castas, grupos étnicos y de edad que difícilmente se encontrarían en otros lugares. Estas relaciones pueden llegar a reconfigurar alianzas, lealtades y simpatías previas. De hecho, pueden tener efectos “empoderadores” (empowering). De este modo, las escuelas proveen a cada generación lugares sociales y simbólicos en donde pueden formarse nuevas relaciones, nuevas representaciones y nuevos conocimientos, a veces en contra, a veces tangenciales, a veces coincidentes con los intereses de los que detentan el poder. Estas potencialidades paradójicas de la escolarización (tanto para los grupos dominantes que buscan controlar las escuelas como para los estudiantes) y el modo en que se juegan en distintas circunstancias históricas, proveen la dinámica central de nuestro libro. 

Nuestro enfoque es específicamente interdisciplinario e internacional e incluye trabajos hechos tanto en contextos euroamericanos como no occidentales
.  Estos estudios de caso abarcan una diversidad de espacios y niveles educacionales (desde la escuela primaria a la universidad,  urbana y rural, formal y no formal) y actores (estudiantes, maestros, padres, administradores, formadores de políticas, graduados escolares y fracasados, empleadores, etc). Los autores emplean una variedad de herramientas narrativas y teóricas dentro de un enfoque ampliamente crítico. Centralmente, cada uno de los estudios emplea un prisma histórico para entender el presente. En todos los autores, vemos un compromiso a visualizar la escolarización contemporánea con una perspectiva histórica y cultural amplia.

Efectivamente, hay amplitud histórica y cultural, pero los autores, simultáneamente, son estrictamente locales en sus análisis. Siguen el consejo de Haraway (1988) que rechaza totalmente las teorías que desconocen las condiciones e interpretaciones locales, y que proceden como si los sentidos que la gente otorga a sus vidas no tuvieran significación. El consejo de Haraway insiste en prestar estrecha atención a los conocimientos locales, pero desde una perspectiva crítica, con el objeto de producir mejores descripciones, que permitan una práctica más informada. 

Por ello, hemos intentado desarrollar un lenguaje crítico para comprender las relaciones entre la escuela, las tradiciones culturales de los grupos que la constituyen, y la economía política más general. Se podría argumentar todavía que un libro así hace poco bien a las luchas por más habilitación (empowerment/ empoderamiento) y dispositivos educacionales más democráticos. Con seguridad, el lenguaje de la crítica es un lenguaje de esperanza y posibilidad (Giroux, 1991, 1992), pero: ¿brinda realmente alguna dirección a los debates sobre política y reformas que forman parte de las políticas cotidianas en torno de las escuelas? Después de todo, cuál es la meta de una antropología educacional comprometida críticamente? Nuestro marco conceptual y nuestras descripciones etnográficas, pueden brindar algúna comprensión a los estudiantes y educadores comprometidos más directamente en las luchas por mejorar las posibilidades de vida por medio de la educación? 

Argumentamos que los análisis locales deben conservar una perspectiva crítica acerca de la economía política y las formaciones socio-ideológicas dominantes, sin perder de vista las contingencias particulares y las dinámicas culturales que caracterizan a los contextos locales
. De acuerdo con esto, una estrategia para el cambio social que involucre a la educación  no puede salir de condenas generales a la educación capitalista, o la opresión racial, o la discriminación de género, por ejemplo. Como mostramos en este volumen, las escuelas son lugares heterogéneos. En estos sitios, históricamente se han producido y resistido distintos modelos de la “persona educada”, dado que tanto los grupos dominantes como los subordinados (y aquéllos  como los maestros, que suelen “estar en el medio”) impulsan modalidades distintivas de producción cultural. Si pretendemos impulsar los ideales democráticos de justicia distributiva y curricular (Connell 1993; cf. Barber 1992, Gutmann 1987), en ese caso deberemos intentar expandir los espacios educacionales de modo que puedan dar cabida a diversos modelos de persona educada. En algunos contextos, esto puede significar la revalorización de la enseñanza pública de masas frente a la privatización neoliberal (Rockwell, en prensa, a). En otros contextos, puede significar la búsqueda de arreglos flexibles para el aprendizaje o la transmisión (Lave y Wenger, 1991; Illich 1970) o programas extracurriculares para jóvenes (Heath y McLaughlin 1993). Las formas y estructuras educacionales deberían seguir siendo tan heterogéneas como la gente que las representa, y los movimientos progresistas en educación no deberían guiarse por una teoría crítica singular. De hecho, parte de este llamado a la “heterogeneidad local” debe incluir también mayor atención a otras fuentes de inspiración teórica, hasta ahora pasadas por alto, como la “tradición de investigación participativa del Tercer Mundo” a la que se refiere Anderson (1994:236-337), o los escritos antiburocráticos de Iván Illich que Morrow y Torres (1995) resucitan en su nuevo libro. 

Finalmente, al tiempo que reconocemos la sabiduría de la recomendación de Haraway acerca de los saberes locales, también notamos que como académicos críticos de la educación y la cultura frecuentemente vivimos una contradicción. En nuestras investigaciones y escritos, a través de nuestra práctica etnográfica, podemos valorizar los conocimientos y valores “populares”. Frecuentemente actuamos como abogados de grupos subordinados, intentando mostrar la lógica, vitalidad y dignidad de sus mundos culturales. Servimos, en otras palabras, como vehículos de lo que se ha convenido en llamar discurso contrahegemónico
. Sin embargo, también estamos al frente de las instituciones educativas dominantes. Somos los productos de su maquinaria productora de conocimientos. Por mucho que hayamos “resistido” a esa maquinaria, llevamos sus huellas grabadas. Este hecho al que es imposible escapar se hace evidente en la forma en que tendemos a reforzar los lazos disciplinarios y aceptar las distribuciones existentes de capital simbólico, ignorando de esta manera las contribuciones de otros ámbitos, como las escuelas de educación, o los centros de investigación del Tercer Mundo
. Nuestra formación contradictoria también se torna evidente en momentos particulares de nuestra enseñanza, cuando nos encontramos incómodamente en el nexo entre autoridad y conocimiento que con tanta frecuencia examinamos y criticamos en nuestra propia investigación. ¿Cómo reaccionamos ante los estudiantes de los college – frecuentemente miembros de, precisamente, esos grupos subordinados  que valorizamos en nuestra investigación – que discuten nuestras propias teorías y explicaciones (ver Lather 1991)? ¿Permitimos una variedad de voces en la clase, aún cuando estas voces no acuerden con nuestro propio proyecto “crítico”?

Ofrecemos este libro con la esperanza de trabajar esta contradicción y, quizás resolverla, aunque sea parcialmente. Lo hacemos a través del examen de la forma en que la noción de “persona educada” se construye culturalmente dentro, fuera y en contra de instituciones dominantes, patrocinadas por las elites y el Estado. Mostrando cómo la definición de “educación” siempre es producto de una negociación, esperamos descentrar nuestras concepciones privilegiadas, quizás elitistas, de un conocimiento y una conducta “adecuadas”. Aún cuando descentremos las nociones dominantes de lo que es una educación adecuada, también tenemos la expectativa de explorar e identificar aquellos rasgos de una educación estatal (y sus “personas educadas” asociadas) que, haciendo un balance, aparezcan como contribuyendo a la democratización del conocimiento socialmente válido, y a la creación de arreglos sociales más equitativos. A diferencia de muchos estudios de la tradición crítica, nuestros autores muestran aquí que el conocimiento escolar puede “empoderar” a los grupos subordinados, siempre que respete y hasta se monte en los recursos culturales de estos grupos (cf. Vásquez et al 1994; Vélez- Ibáñez y Greenberg 1992).

La traducción está incompleta. Faltan las seis últimas páginas, en las que los autores presentan uno, tras otro, los artículos que integran el libro.

1 La teoría crítica es la teoría que “simultáneamente, emprende la crítica de las categorías recibidas, la crítica de la práctica teórica y un desarrollo crítico sustantivo de la vida social, en términos de lo posible, no sólo de lo existente” (Calhoun, 1993:63).


2 Aunque la “novedad” de la “nueva sociología de la educación” fue por cierto enfatizada, creemos que es importante, y a menudo no reconocido, que incluir a precursores como Hollingshead (1949), Hoggart (1961), y Stinchcombe (1964). Ver Karabel y Halsey (1977) para una importante revisión temprana de la nueva sociología de la educación, y Whitty (1985) para una igualmente importante afirmación del campo.


3 Carnoy (1974) fue uno de los primeros en plantearque el desarrollo de la escolarización en las ex colonias tenía algunos de estos efectos de dominación. Ver Puiggrós (1980) para una discusión similar sobre América Latina. Mitchell (1988:63-94) contribuye a estos estudios con su análisis foucaultiano del  establecimiento de escuelas modernas en Egipto.


4Ver Barber (1992) para una afirmación elocuente de este modelo de escolarizaciónaún poderoso. Ver también Ray y Poonwassie (1992) para una presunción similarmente optimista de los efectos de la escolarización en las minorías culturales alrededor del globo.


5 El análisis de Fordham es diferente del de Bourdieu porque ella incluye la posibilidad, de hecho la probabilidad, de la resistencia. Ver Wacquant (1993:239), Harker (1990:98), y Lakomski (1984) para discusiones sobre determinismos y resistencia en la obra de Bourdieu.


� El trabajo temprano de Bourdieu podría en realidad ser leído como debiéndole tanto a Weber y a Durkheim como a Marx, en tanto privilegia lo cultural, y no solamente lo económico, como determinantes de la clase social.


� Ver Holland y Eisenhart (1990) para una revisión más detallada del redireccionamiento feminista de, y la contribución a, la teoría de la reproducción. Ver también las afirmaciones recientes de Morrow y Torres (1994, 1995), y McCarthy y Apple (1989) sobre el enfoque “paralelo” o “no-sincrónico” de los efectos de la raza, la clase y el género en la escolarización, con los cuales estamos en gran medida de acuerdo.


� Ver también Lakomski (1984), Apple y Weis (1983), y Apple (1982b). Shapiro (1990) y Carnoy y Levin (1985) han avanzado versiones más sofisticadas acerca de la acción estatal y la ideología en la escolarización, como también lo han hecho en el Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) en México (Ezpeleta y Rockwell 1983; Mercado 1985; Rockwell 1986, 1994, en prensa a).


� Ver Middleton (1970) para una selección representativa de esta literatura temprana. Ver también el volumen recién editado por Blot, Niehaus, y Schmertzing (en prensa), que revaloriza las miradas más duraderas de los investigadores fundadores de la Antropología educacional.


� El volumen editado por Cazden, John, y Hymes (1972) fue uno de las primeras  declaraciones programáticas de este enfoque.  Algunos trabajos bastante diferentes, pero representativos, son Au y Jordan (1981), Delgado-Gaitan (1987), Eddy (1967), Erickson y Mohatt (1982), Gilmore y Glatthorn (1981), Heath (1983), Philips (1983), y Tharp y Gallimore (1988).


� Con la posible excepción de Heath (1983), quien estudia distintivamente patrones de socialización lingüística de la “clase obrera” en comunidades negras y blancas, y Leakock (1970), trabajando en una perspectiva similar a la del sociólogo Ray Rist (1970), estos estudios también tendieron a negar la clase y el género. Aún Heath ha sido criticado por no reconocer la especificidad de la subordinación racial como uno de los factores más importantes en el desarrollo del uso del lenguaje negro (Rosen 1985).


� Con seguridad, una cantidad de estas “intervenciones compensatorias” han conseguido éxito en las tasas ascendentes de logros escolares (Ernst, Statzner, y Trueba 1994; Moll y Díaz 1987; Tharp y Gallimore 1988), pero mantenemos nuestro escepticismo respecto de su expansión en ausencia de cambios estructurales significativos.


� John Ogbu fue un crítico temprano y consistente del enfoque de la “diferencia cultural” por su falta de atención a los contextos históricos y socio-estructurales de la práctica cultural. Su propio trabajo, por lo tanto, ha coincidido con desarrollos en la teoría de la reproducción y de la producción, con la importante salvedad de que Ogbu comparte muchas de las mismas premisas liberales con el enfoque de la diferencia cultural. Ver Holland y Eisenhart (1990:17-18), y especialmente Levinson (1992), en cuanto al último punto. El nuevo libro de Vásquez, Pease-Alvarez, y Shannon (1994) hace crítica similar al enfoque de la diferencia cultural. Ellos demuestran que los niños mexicanos son mucho más flexibles en desarrollar sus propios estilos de comunicación que utilizan tanto las tradiciones del aula como de la comunidad. Nosotros deberíamos ver esta práctica lingüística como un tipo de “producción cultural” ocurriendo en la “zona fronteriza” de la cultura estudiantil de pares, pero también resaltamos los tipos de constreñimientos estructurales que estos autores, y tal vez aún sus informantes, en gran medida ignoran.


� Mientras Willis fue el primero en articular e interrogar auto-conscientemente los términos de la teoría de la reproducción a la luz de su propia investigación etnográfica, encontramos importantes precursores en Lacey (1979), Keddie (1971), Sharp y Green (1975), y otros (ver nota 2).


� Aunque en el caso del grupo particular que estudió Willis, no se produjo ninguna crítica sostenida ni ninguna actividad sistemáticamente disruptiva, él insistió en que el potencial para ello está siempre presente: “la reproducción cultural en particular, siempre lleva con ella la posibilidad de producir – en verdad en cierto sentido realmente la lleva a cabo – resultados alternativos” (Willis 1981b:172).


� Sin ser de ninguna manera una lista exhaustiva, encontramos lo más significativo de estas “etnografías críticas” que se centran en los estudiantes en aquéllas hechas por Anyon (1981), Everhart (1983), Fine (1991), Kelly (1993), McLaren (1986), Connell et al. (1982), Weis (1984, 1990), Valli (1986), MacLeod (1987), Canaan (1990), Aggleton (1987), Holland y Eisenhart (1990), Eckert (1989), Lesko (1988), Foley (1990), Walker (1988), Raissinguier (1994), y Solomon (1992). Un tipo relacionado de “etnografía crítica” resalta aquellas prácticas de maestros y administradores escolares, tanto formales como informales, que contribuyen a la reproducción de desigualdades: McNeil (1986), Mehan et al. (1986), Cicourel y Kitsuse (1963). Ver Masemann (1982), Simon y Dippo (1986), Anderson (1989), Levinson (1992), y Quantz (1992) para discusiones sobre la historia y los apuntalamientos conceptuales de esta “etnografía crítica”.


� Rockwell y sus colegas en la Ciudad de México insistieron en historizar el proyecto etnográfico tempranamente, y han demostrado elocuentemente la realidad de la heterogeneidad escolar que esta perspectiva histórica reveló. Aunque en términos ligeramente diferentes, (“apropiación”, “construcción histórica”), ellos también han buscado problematizar la relación entre la producción cultural y la reproducción. Ver Rockwell (1986, 1995, en prensa a, b).


� Weis (1984) fue uno de los primeros en explorar el concepto de contradicción como una herramienta de la interpretación etnográfica. Más recientemente, Collins (1993) ha discutido la importancia de la contradicción en un fenómeno socialmente emergente que desafía a las teorías más deterministas del lenguaje, tales como la de Bourdieu.


� Ver Hall (1992) y Johnson (1986-7) para descripciones y comentarios sobre el CCCS de Birmingham. Particularmente oportuno para este libro, Lave et al. (1992) provee una excelente perspectiva histórica y conceptual del CCCS de Birmingham, donde Willis y sus colegas desarrollaron su trabajo.


� Ver Holland y Eisenhart (1990:43-45), Lave et al. (1992), y McCarthy y Crichlow (1993), para una discusión y numerosas referencias a esas críticas.


� Otros directamente dirigidos a la escolarización y a la educación nos han asimismo empujado más allá de una correspondencia necesaria entre la ubicación de clase e identidad. Ver Lave et al. (1992:268-271), Connell (1998), y Holland y Eisenhart (1990:152-160), quienes discuten, junto con Giddens (1979, 1984) y Bourdieu (1977b), que la identidad debe ser considerada como constituida continuamente por la práctica misma.


� Muchas líneas recientes de teoría crítica, incluyendo la forma en que  Foucault presenta la apelación a los procedimientos disciplinarios en el período postiluminista (Rabinow 1984; Mitchell 1987), el informe de Weber (1978) sobre la burocratización (ver también Gerth y Mills 1958; Herzfeld 1992), la crítica de la Escuela de Frankfurt a las industrias culturales [“culture industries”] (ver Held 1980), las explicaciones marxistas estructurales de la dominación de clase (Althusser 1971; Poulantzas 1974), las teorías críticas del Estado (Cannoy 1984), la exploración de Touraine (1981) sobre la identidad y los movimientos sociales, el informe de Habermas (1984, 1987) sobre la colonización de la vida mundial por el orden sistémico, la teoría de Giddens de las instituciones y la estructuración en tiempo y espacio (1984), y el concepto de Bourdieu de violencia simbólica (1989), todos proveen ideas sobre las dinámicas  [“broadstrokes dynamics”] dentro y contra de las cuales los agentes pueden ser vistos como formándose a sí mismos a través de la práctica. Especialmente importantes, los análisis feministas de la historia y el patriarcado (ver Collins 1991; Scott 1988; Tong 1989; Hansen y Philipson 1990) han provisto potentes lentes para la comprensión de las dimensiones de género de la formación de identidad. 


� En una formulación anterior, Williams (1923:11) usó el término “cultura emergente” para denotar el proceso por el cual “nuevos significados y valores, nuevas prácticas, nuevas significaciones y experiencias están siendo continuamente creadas” (citado en Bauman 1977:48).


� Agregándose a las etnografías críticas ya mencionadas (nota 16), algunos trabajos representativos de la antropología cultural que han iluminado y debatido los procesos de producción cultural incluyen: Comaroff y Comaroff (1992), Hobsbawm y Ranger (1983), Roseberry (1989), Hannerz (1992), Kondo (2990), Fox (1985, 1990), y Williams (1991). Debería notarse que a pesar de esta larga lista de trabajos que enfatizan la cultura en producción, Keesing (1994) siente que la mayoría del trabajo antropológico todavía tiende a representar el proceso social en términos de “totalidades” cerradas e inalterables que expresan la “alteridad radical”. Siente que estos antropólogos necesitan aprender de la manera en que el campo emergente de los “estudios culturales” ha teorizado el proceso social y cultural.


� El corpus de Pierre Bourdieu muestra una compleja relación con concepto de producción cultural tal como lo hemos presentado. Sus estudios de la producción cultural, basados sobre una unión sofisticada de sus nociones de “habitus” y “campo”, ciertamente constituyen una de las  interpretaciones teóricamente más elaboradas. No obstante, su trabajo sobre “producción cultural”, nombrado como tal (ver, por ejemplo, Bourdieu 1983, 1994), primeramente se dirige al tipo de producción artística, literaria y académica que estudian los sociólogos de la cultura y el conocimiento, no a la producción de formas de cultura popular que hemos enfatizado más arriba en relación a la CCCS. Si bien sus ideas son altamente sugestivas para la expansión de los estudios educacionales críticos, nosotros sugerimos aquí que hay varias barreras para una incorporación sencilla. Por ejemplo, ni el concepto de resistencia, la dinámica interna de la clase y la diferenciación étnica, ni la comprensión del Estado han sido particularmente desarrollados en su trabajo (ver también LiPuma 1993).


� El volumen editado de Peterson (1976) ejemplifica otro acercamiento a la producción cultural en la sociología de la cultura, que se enfoca hacia el arte, la música, y otras formas materiales de “cultura” socialmente reconocidas.


� Ver, por ejemplo, el amplio rango de temas y análisis en el nuevo volumen, Cultural Studies (Grossberg, Nelson y Treichler 1992). Para otras introducciones útiles al enfoque de los estudios culturales, ver Brantlinger (1990) y Turner (1990). Jameson (1993) provee un análisis perceptivo de los ensayos que componen el volumen de Grossberg et al.


� Levinson le agradece a Janice Radway por recordarle de este punto importante, y conducirlo hacia su lugar a través del ejemplo de su propio trabajo reciente (Radway 1992, 1994). Radway, a su vez, le da créditos al trabajo de Stuart Hall (1981, 1980) por muchas de sus ideas.


� Algunos autores, como Fiske (1989), Jenkins (1992), Willis (1990), y Giroux (1994), tienden a resaltar las posibilidades casi ilimitadas para la apropiación popular de los bienes y textos de la cultura de masas. Nos sentimos menos optimistas con las posibilidades, aunque no estamos enteramente de acuerdo con la crítica de Shaw (1994) al individualismo implícito del “romanticismo de los estudios culturales”. Un trabajo hecho por Willis, Jenkins, y otros sitúa la producción de significado precisamente en los tipos de “comunidades morales” colectivas, subculturales, que Shaw remarca en su propio enfoque.


� Carspecken y Apple (1992) recientemente han intentado aplicar este modelo a la etnografía escolar. 


� El enfoque etnográfico de Willis puede sonar de alguna manera similar al de los interaccionistas simbólicos, ya que los miembros del grupo de investigadores del CCCS estudiando subculturas juveniles fueron influenciados por esa escuela (ver Lave et al. 1992). Los enfoques, sin embargo, no son comparables, porque el interaccionismo simbólico nunca desarrolló ninguna teoría crítica de la sociedad.


� Por el momento, los paralelos entre los estudios críticos de educación y la etnografía crítica en antropología en general, deben quedar claros. Una vez que el campo de visión conceptual se ha ampliado, “having a laff”, que podría ser construida en un contexto como una “mera” juerga adolescente, o un “desajuste” psicosocial, fue en realidad expuesto como una respuesta, con lazos que lo vinculan con formas anteriores de resistencia de la clase obrera, a la salvaguarda del privilegio de clase por las instituciones dominantes. Marcus (1986) cita como uno de los sellos del trabajo de Paul Willis su habilidad para situar e interpretar la acción local dentro de parámetros estructurales e históricos más amplios. Esta habilidad continúa siendo una de las fuerzas principales de la “etnografía crítica”. Ver Quantz (1992:490ss.) para una excelente discusión sobre la importancia de la historia como una categoría implícita de análisis en la etnografía escolar crítica.


	Para los etnógrafos críticos, el proceso histórico constituye, por definición, formas culturales y rasgos estructurales de la sociedad, y debe ser un aspecto central en cualquier análisis centrado en el presente. Los análisis etnográficos producidos por varios miembros del CCCS pudieron lograr este tipo de rango conceptual (Hebdige 1979; Corrigan 1979; McRobbie 1992). En Antropología, un desarrollo paralelo, señalado por Marcus y Fischer (1986), ha producido un número de buenas etnografías, entre ellas Abu-Lughod (1986), Briggs (1988), Comaroff (1985), Scheper-Hughes (1992), Domínguez (1989), Sahlins (1985), Ong (1987) y Keesing (1992). En la etnografía crítica, eventos aparentemente aislados o dependientes del contexto son interpretados típicamente a la luz de referentes extra-contextuales.


� Ver Foley (1990) y Canaan (1990) para análisis  de formas culturales en las escuelas. La idea de desarrollo de la subjetividad a través de formas culturales es ahora común en el campo de los estudios culturales a gran escala. Los otros énfasis en el libro de Willis, tales como su énfasis en la producción e interpretación como un proceso colectivo de grupos locales, han sido menos apreciados, desafortunadamente, en los estudios culturales.


� La teoría de la práctica constituye un cambio metateórico que ha hecho su curso en antropología, sociología, lingüística y otros campos durante varias décadas. Aunque Bourdieu (1977b, 1990) es el único que adoptó esta etiqueta auto-conscientemente, consideramos que la teoría de la estructuración de Giddens (1979, 1984) y la versión de Connell de la práctica (1983, 1987) son las exposiciones principales de lo que ha sido conocido como la teoría de la práctica. Ver Ortner (1984) para una buena revisión temprana sobre la apropiación de la antropología y los desarrollos de la teoría de la práctica. La producción cultural puede ser vista como una forma específica de teoría de la práctica que se enfoca sobre formas culturales y enfatiza su importancia en el desarrollo de subjetividades. 


� Aunque el concepto de producción cultural apunta a rasgos importantes de la formación de subjetividades, la conceptualización de la formación histórica de personas en la práctica está sólo mínimamente desarrollada (ver, por ejemplo, Lave et al. 1992; Holland et al. en prensa). Bourdieu (1977b; 1990), más evidentemente, ha sido pionero al concentrar sus energías teóricas sobre la formación de personas en la práctica, especialmente a través de su concepto de “habitus”, con su sentido matizado de agencia y constricción, y un énfasis en la pragmática y la sensibilidad a las circunstancias sociales. Sin embargo, no atiende aquellos aspectos de las formas culturales que nosotros vemos como esenciales. Ver Bloch (1989) para una declaración pragmática en esta dirección.


� Los investigadores educacionales han utilizado el concepto de producción cultural, por ejemplo, para describir procesos tales como las luchas de las feminidades distinguidas por niveles de educación (Holland y Skinner en prensa), la “co-creación de conocimiento” entre maestros y aprendices (Skinner 1990), y la creación de formas culturales y prácticas entre los estudiantes (Levinson 1993a, 1993b; Canaan 1990; Holland y Eisenhart 1990; Walker 1988). Conceptos cercanamente relacionados a la “producción cultural” son las nociones de “significados negociados” y “construcción social de la realidad” empleados en el trabajo de los interaccionistas simbólicos. En Gran Bretaña, una rica etnografía sociológica de la escolarización se ha desarrollado a partir del trabajo de interaccionistas tales como Colin Lacey, Stephen Ball, Martyn Hammersley, y Peter Woods (ver Woods 1990, 1992 para una revisión). Si bien vemos obvias similitudes entre el trabajo de los interaccionistas y el nuestro, los interaccionistas han limitado indebidamente el “horizonte de significado” al contexto de interacción en sí mismo.


� Ver discusiones similares en Boli et al. (1985) y Meyer et al. (1992).


� Mitchell (1988) ha analizado las instituciones educativas coloniales de Egipto como un tipo de “régimen disciplinario”. Ver Corrigan et al. (1987) para una discusión histórica de los efectos disciplinarios de la escolarización pública en Canadá. Donald (1992) hace lo mismo para Inglaterra, proveyendo un útil complemento al informe más amplio de Corrigan y Sayer.


� Keyes (1991:12), escribiendo acerca del “mundo del Estado” propuesto por las escuelas asiáticas públicas, ofrecería una importante reserva: los estudiantes aún aprenden una cantidad considerable de “cultura” a través de escuelas religiosas tradicionales, o a través de las formas narrativas tradicionales de la cultura local.


� Jean Lave ha sido particularmente elocuente en su amplia investigación  sobre los estilos contrastantes de cognición y aprendizaje en escuelas del oeste africano y las relaciones tradicionales de aprendizaje. Ver su volumen próximo. Ver también el nuevo e importante libre de Serpell (1993), que propone algo similar acerca de la “significación de la escolarización  en la sociedad de Zambia. 


� Ver Coletta (1976), King (1967), Grindal (1972), Modiano (1970), y Moore (1973).


� Ver también los libros de Colson y Thudder (1980) y Flinn (1992). El número reciente de Comparative Education Review, dedicado a examinar “la escolarización  y el aprendizaje en las vidas de los niños” (Modell 1994), va también en esta dirección, aunque el ensayo introductorio de Modell tiende a identificar a los niños con su “cultura nacional” de una manera que colapsa las diferencias étnicas y de clase.


� Es importante señalar que no-antropólogos han contribuido con algunos de los estudios más críticos y convincentes de la escolarización occidental en contextos no-occidentales. Ver, por ejemplo, artículos de Branson y Miller (1992), Coffyn Biraimah (1989), y Masemann (1974), así como el nuevo libro de Marshall (1993).


� Ver también los volúmenes editados por Spindler (1987) y Street (1993). Las contribuciones a cada uno de estos volúmenes varían entre los contextos del Primer y Tercer Mundo, aunque solamente la notable colección de Street de estudios fundamentados la sobre la literacy elucidan las luchas que envuelven a la “persona educada”. La parte de Bloch en el volumen de Street es un buen ejemplo.


� En estudios educacionales críticos, ha ocurrido un desarrollo paralelo. En 1987, Wexler anunció que los medios de comunicación popular habían comenzado a superar a las escuelas como la “relación educativa clave” en la sociedad. Similarmente, los investigadores interesados en una pedagogía crítica han girado su atención crecientemente hacia los medios de comunicación populares como un “lugar” para el aprendizaje y la formación de identidad (Giroux, Simon et al. 1989; Giroux 1994). Elocuentemente, sin embargo, Wexler (1992) continuó escribiendo una sagaz etnografía escolar, en la cual argumenta sobre la continuidad de la importancia de las relaciones sociales basadas en la escuela (aunque con los medios de comunicación proveyendo recursos simbólicos cruciales para la elaboración de identidades grupales e individuales).


� Lugares alternativos a la escuela incluyen a la familia, la iglesia, el gremio, la cohorte tradicional de edad, el club civil, y una variedad de formas organizacionales. 


� Levinson (1993a, 1993c) ha discutido el impacto de los medios de comunicación y los bienes culturales en su propio lugar de trabajo de campo mexicano.


� Agradecemos a Aurolyn Luykx por llamar nuestra atención sobre este punto.


� El volumen próximo de Blot, Niehaus y Schmertzing promete completar mucho de los detalles sobre el desarrollo de los estudios antropológicos sobre educación y escolarización, y mostrar que, de hecho, las bases para una antropología educacional más críticas han estado siempre presentes. Como los que contribuyen con este volumen muestran, algunos de los primeros precursores del trabajo crítico en el campo incluyen, entre otros, a Margaret Mead, Jules Henry, Dorothy Lee, y Hortense Powdermaker. Argumentamos, junto con Blot, Niehaus y Schmertzing, que la antropología educacional contemporánea ha olvidado en gran medida a estos antecesores más irascibles. 


� Ver, por ejemplo, Watson-Gegeo y Welchman Gegeo (1992), Falgout y Levin (1992), Erickson (1987), Gobson y Ogbu (1991), y Fordham (1993).


� El título de la conferencia más reciente de la Society for Cultural Anthropology fue “la Producción Cultural bajo el Capitalismo Tardío”.


� Ver Hall et al. (1987b); Willis (1981b); Lave et al. (1992).


� Con la excepción de Rockwell y Luykx, todos los que contribuyeron a integrar este volumen trabajarn fuera de instituciones de EEUU o europeas, y la mayoría son antropólogos. Véase el volumen en preparación de Anderson y Montero-Sieburth (en prensa) como un buen modelo de investigaciones en las que colaboraron investigadores estadounidenses y latinoamericanos.


� Dos análisis recientes en antropología de la educación que siguen sugerentemente esta línea son Mehan et al (1994) y Brandau y Collins (1994).


� Aparte de algunas de las contribuciones a este volumen, uno podría pensar en muchos ejemplos: desde el trabajo de Willis sobre el potencial de resistencia de los muchachos de cultura obrera (1991 b), a la explicación y defensa de Heath (1983) de las prácticas de socialización en el lenguaje de la clase baja (tanto negra como blanca).  


� Agradecemos a Gary Anderson y Elsie Rockwell que nos ayudaron a aclarar estas cuestiones.





