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1. Marco general

Moviéndonos en el campo de la sociologia de la educacion, el estudio
presente forma parte de lo que los tedricos llaman «macro-sociologia
de la educacidn», es decir, que trata de explicar aspectos de la educa-
cién mediante realidades sociales exteriores a la misma. A este respecto
es conveniente recordar que la separaciéon entre educacién y realidad
social exterior es fundamentalmente analitica, porque en la realidad
no hay tal separacién: la realidad social exterior impregna totalmente
el fenémeno educativo quitando sentido a la distincién demasiado ta-
jante. La educacién no sdlo forma parte de la sociedad, es la misma so-
ciedad, y unicamente teniendo en cuenta esto podran ser entendidos los
estudios de la macrosociologia de la educacién [1].

La referencia tedrica mas general en la que localizamos nuestro es-
tudio es el proceso de cambio social observado como el transito desde
una forma de desigualdad social en un tiempo dado (t1) y en una comu-
nidad moderna determinada, a otra forma de desigualdad social en el
tiempo inmediatamente posterior (t2) y en la misma comunidad. La des-
igualdad social en un momento (t:) depende casi por completo de la
desigualdad social en un momento anterior (t1), es decir, se hereda. Sin
embargo, la herencia no es total sino que diversos factores tanto inter-
nos como externos a ese mismo proceso de cambio social inciden para
que la desigualdad social (t:) no sea una mera repeticiéon del momento
anterior (t1). Entre los diferentes factores que tienen que ver con este
desarrollo destaca el fendmeno educativo, en su concepcién mas amplia
posible, tanto como proceso formal e informal, como grupo, organiza-
cién o institucién. El fenémeno educativo cumple una doble funcién
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contradictoria en el paso desde una desigualdad (t;) a otra (t2) y que han
sido resaltadas u obscurecidas de acuerdo con el talante ideoldégico de
los autores: en primer lugar es un mecanismo de herencia, y en este
sentido coopera a la repeticién del nuevo sistema de desigualdad social;
pero también puede actuar como elemento modificador no sélo sobre
la forma de la estructura social (o tamafio de los estratos), sino tam-
bién sobre el nivel subcultural de cada uno de estos estratos, la cual
puede ser mucho madas importante. Es decir, el sistema educativo tam-
bién puede ser un factor de cambio (fig. 1). Evidentemente, al hablar
de cambio o herencia nos referimos tanto a personas como a puestos
en la sociedad.

Figura 1: Participacion del sistema educativo en el proceso de cambio
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Centrandonos ahora en el sistema educativo institucional formal, se
pueden distinguir cuatro tipos de modelos de participacion del sistema
educativo en el proceso de cambio social de acuerdo con la ideologia de
los observadores, siguiendo a W. Einsiedler [2].

1. Modelo de inmovilidad, en el que la escuela no cumple ninguna
funcién especial en la formacién del estatus socioprofesional de los
hijos. Estos alcanzan el mismo nivel que sus padres.

2. Modelo de movilidad, en el que se asigna el estatus de acuerdo
con el rendimiento académico. Esto plantea dos problemas fundamen-
tales, primero la independencia del origen social y el rendimiento aca-
démico, y después, establecer una dependencia real entre el rendimiento
académico y el estatus alcanzable por los hijos.

3. Modelo de efecto tijera, segin el cual la escuela acrecienta las
desigualdades de origen, legitimando y fortaleciendo atin mas estas des-
igualdades.

4. Modelo de igualdad de oportunidades, mediante el cual se trata
de retrasar lo suficiente el momento competitivo entre los resultados
educacionales con el fin de quitar fuerza al origen social. Esto se con-
sigue mediante la creacién de una educacién basica obligatoria hasta
cierto nivel, a partir del cual la educacién cumple su funcién de selec-
cién de los mejores.

La realidad social en la que nos movemos se acerca mas a este ulti-
meo modelo de participacién del sistema educatvio. Aun asi, debemos
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matizar algo esa participacién, ya que caben dos posibilidades en la
incidencia de la educacién basica sobre el proceso de cambio social: la
primera ocurre cuando la educacién bésica obligatoria es de implanta-
cién relativamente reciente, de forma que sélo afecte a una generacion
de la comunidad, en cuyo caso la fuerza sobre el cambio social es gran-
de, operando especialmente sobre los aspectos subculturales de clase;
en segundo lugar, cuando la educacién obligatoria ya ha alcanzado a
todas las generaciones de la comunidad, lo cual, evidentemente, le quita
fuerza en lo que al cambio social se refiere. Precisamente el hecho de
haber implantado relativamente reciente una educacién basica obliga-
toria es lo que imprime mas caracter al sistema educativo institucional
formal espafiol, desde nuestro punto de vista. Esto nos conduce al mo-
delo de «relativa igualdad de oportunidades» (fig. 2).

Figura 2: Modelo de relativa igualdad de oportunidades
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En el modelo de «relativa igualdad de oportunidades» nos hemos
centrado ya en el sistema educativo formal, abstrayéndolo del resto de
los elementos que forman la estructura social. Caracteriza este modelo
en primer lugar el hecho de que supone «dependencia de origen» tanto
en la educacién basica como en la educacién no obligatoria (se supone
que secundaria y superior para simplificar). En segundo lugar, la edu-
cacidén basica implica ya un proceso de cambio, puesto que es de implan-
tacién relativamente préxima, si bien este cambio es a nivel cultural.
No tiene sentido tedrico relacionar la movilidad social con la educacion
basica, puesto que si «todos» la tienen, la movilidad social a partir de
la misma habra que explicarla por otros factores ajenos a esa educa-
cion basica. La tercera nota a sefalar es que se distingue entre cambio
y movilidad social, suponiendo la movilidad social como un proceso
de «suma cero», es decir, un proceso en el que la forma de la desigual-
dad social no varia, mientras que el cambio social implica alguna dife-
rencia en la forma de la desigualdad social entre el inicio tedrico del
proceso y el final tedrico del mismo. También se destaca en este modelo
el papel que juega la educacién no-basica en la herencia de estatus,
tanto cultural como ocupacional, especialmente durante el proceso de
instauracién de la educacién obligatoria. Cuando haya dos generacio-
nes con la educacién basica obligatoria volvera a tener sentido el hablar
de herencia a este nivel; hasta entonces la herencia se darid fundamen-
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talmente en los niveles superiores de educacién. El proceso se complica
en la medida en que el nivel de la educacién obligatoria no tiene limites
precisos y se amplia periédicamente. Y finalmente en este modelo se
prescinde de las «vias muertas» de ascension social (por ejemplo, los
estudios de «Formacién Profesional»), dado que exigen previamente la
educaciéon obligatoria. Por supuesto que este modelo no agota ni todas
las vias de cambio, ni de herencia ni de movilidad social.

2. Modelo tedrico de relacion entre la desigualdad social y la educacion

A partir de estos presupuestos podemos pasar a exponer el modelo
general en el que se inserta nuestro estudio. Es necesario, no obstante,
hacer una serie de observaciones previas: el modelo que vamos a des-
cribir esta formado por dos tipos de elementos, por un lado los que
hemos denominado procesos por el caracter de constante realizacion
que encierran y que de alguna manera implican «hacer» o «soportar»
algo; por otro lado estan los grupos y/o instituciones, de caracter mas
pasivo tedricamente, que implican mas bien «estar», «tener» o «perte-
necer». En la figura 3, estos dos tipos de elementos se representan gra-
ficamente de dos formas diferentes: los procesos se plasman en flechas
mientras que los grupos y/o instituciones se expresan en recuadros.
Cada uno de estos elementos, sean del tipo de procesos o del tipo de
grupos o instituciones se encuentra en situacion de dependencia rela-
tiva con los demas, relatividad que supone que todos ellos aportan ele-
mentos (sefiales o informacién) nuevos al modelo global, de forma tal
que cualquiera de ellos no esta totalmente condicionado por los pro-
cesos, grupos o instituciones que le rodean, sino que por el contrario
puede modificar en alguna medida su primitiva dependencia. El cono-
cimiento de los aspectos no determinados de cada uno de los elementos
dgl modelo es fundamental para establecer una politica educacional
eficaz.

A) Los grupos y/o instituciones tenidos en cuenta en este mode-
lo son:

— Desigualdad social t:.

— Desigualdad social ta.

— La familia (hogar).

— La comunidad (vecindario).

— La escuela en tanto organizacidn.

— La cultura informal (incluso el lenguaje).
— La cultura formal (incluso el lenguaje).
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B) Los procesos observados para la formacién de este modelo son
los siguientes:

— Localizaciéon de hogares en comunidades.

— Ocupacion laboral del cabeza de familia.

— Localizacién en comunidades y dotaciéon de escuelas.
— Proyeccién de imagen de la escuela.

— Socializacién primaria o informal.

— Socializacién secundaria, formal o educacién.

— Autorreclutamiento.

— Seleccién escolar (calificaciones escolares).

— Autoseleccién.

Quizas valga la pena recordar algunos de estos conceptos utiliza-
dos: Se entiende por autoseleccién el abandono o continuacién de estu-
dios no justificado por la seleccion escolar; seleccién escolar es aquella
que se realiza siguiendo criterios intraescolares, lo cual no quiere decir
que sean exclusivamente cognitivos; el autorreclutamiento es la elec-
cién de centro escolar por parte de la familia y otros grupos primarios
de acuerdo con alguna caracteristica particular, de forma que aquellos
sujetos que desean o poseen tal caracteristica acaban formando parte
de esa escuela en mas proporcion que los que no la desean o poseen; v,
finalmente, la imagen de la escuela estd sugerida precisamente por un
continuado proceso de autorreclutamiento que hace destacar aquella
caracteristica como definitoria de la organizacién escolar.

Tanto los grupos e instituciones como los procesos adolecen de una
relativa independencia. Asi y a titulo de ejemplo podemos destacar que,
aunque desde un punto de vista determinista la cultura informal (valo-
res, actitudes, creencias y conocimientos adquiridos a partir de los gru-
pos primarios) y la cultura formal (adquirida a partir de la organiza-
cién escolar) de un nifio, dependen de la clase social de la familia y de
los grupos primarios a los que el nifio pertenece, dentro de la misma
clase social hay factores familiares (tamarfio, limpieza del hogar, interés
de los padres, actitud de los padres frente a la ensefianza...) o factores
de vecindario (densidad demografica, cantidad de zonas de recreo, mo-
vilidad espacial no recurrente...) que inciden directamente en el rendi-
miento escolar o en términos generales en la cultura formal, asi como
en la informal; también se sabe que las variaciones en un elemento de
la cultura como es el lenguaje favorece o retrasa los demads elementos
de la misma (conocimiento y actitudes) pese a mantener constante la
clase social y el ambiente contextual (familia, vecindario y escuela). Asi
mismo, también es reconocida la relativa independencia de la escuela en
tanto organizacion. También como ejemplo de la relativa independencia
del factor ocupacional frente a la desigualdad social hay que citar el
hecho de que dentro de un mismo estatus ocupacional (en este caso el
medio) hay ocupaciones que favorecen el rendimiento escolar (como es
la dedicacién a la ensefianza por parte de los padres). En la misma linea
hay que sefialar que el proceso de socializacion, ya sea el informal o el
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formal, obtiene resultados diferentes atendiendo a la forma en que se
lleve a cabo: permisiva o autoritaria, interesada o falta de interés, etc.
No obstante, no debemos olvidar que es mayor la dependencia que la
independencia entre todos estos elementos. El incidir sobre la relativa
autonomia de ellos tiene que ver con la idea de justificar una posible
politica educativa con miras a una mayor igualacién en el dominio de
la cultura formal.

La conjuncion de los elementos citados (procesos, grupos e institu-
ciones) en el modelo se lleva a cabo de esta manera: En la desigualdad
social (t1) de punto de partida se encuentran enraizados formando parte
del mismo tres procesos en los que se transparenta de forma inmediata
la estructura de clases y que son: 1.° la ocupacidn del cabeza de familia,
mediante el cual el hogar es clasificado en una u otra clase social; 2.°
la localizacion del hogar en un vecindario o comunidad relativamente
homogéneo en lo que a clase social se refiere; y 3.° la localizacién en
un vecindario o comunidad de la escuela, asi como la dotacién material
y de personal de la misma.

La ocupacién es el status clave del individuo. La clase social se esta-
blece a partir de los diferentes indicadores relativos al sistema ocupa-
cional preferentemente. Se entiende por origen social a la clase social
de punto de partida del individuo. Los primeros trabajos de sociologia
de la educacién comenzaron por tratar de relacionar estadisticamente
el origen social del sujeto con el maximo nivel educativo formal alcan-
zado. En este sentido, M. Graft nos recuerda que tales estudios infor-
man «del ahora ya bien conocido hecho de que los nifios de clase traba-
jadora (y especialmente los hijos de los trabajadores no especializados)
estan infrarrepresentados en la educacion secundaria y en la alta», o en
otras palabras, que incluso en situacién de igual nivel de aptitud hay
mas posibilidades de abandono de los estudios entre los nifios de clase
trabajadora que entre los nifios de clase media [3].

Entre los pioneros de este tipo de estudios destacan Lyndsay (1926)
y también Gray y Moshinsky (1938) [4]. A partir de entonces han sido
multiples los trabajos que han puesto continuamente de manifiesto la
simple realidad numérica de que a medida que el nivel de educacién es
superior, disminuye la proporcion de alumnos de clase social baja. A. H.
Halsey (1967) nos da un breve resumen a este respecto de los resultados
de estudios empiricos en Europa y USA, en base al concepto de «opor-
tunidad de clase», es decir, la probabilidad que tiene un individuo de
acceder a estudios de rango superior en funcién de su origen social, lle-
gando a conclusiones similares: el acceso a niveles superiores de educa-
cién depende del origen social [5].

No obstante la realidad anterior, existe a la par un continuado pro-
greso de escolarizacién, que se va desarrollando paso a paso y que se
traduce tanto en unas mayores «oportunidades de clase» para los estra-
tos sociales desfavorecidos, como en la institucionalizacién de la ense-
fianza basica obligatoria para toda la poblacién. La primera afirmacion
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referente al aumento de las oportunidades de clase hay que tomarla
con reservas, ya que no todos los trabajos de caracter empirico estan
de acuerdo con tal aumento (recordemos en este sentido los datos del
Robbins Report [6] referentes a Inglaterra (1928-1960) y sus universi-
dades en donde las oportunidades de clase entre las fechas resefiadas
no varié). En lo que si parece que hay mas acuerdo es en el aumento
de oportunidades de clase en la ensefianza secundaria, mas que en la
universitaria. Y precisamente teniendo en cuenta ese cambio en la en-
sefianza secundaria, algunos socidlogos han llamado la atencién sobre
el fenémeno de la «sucesion de clase», término con el que se quiere reco-
ger el proceso de saturacion de los niveles educativos por parte de una
clase: si la practica totalidad de la clase media ha realizado estudios
secundarios, y el sistema socioecondmico exige mas individuos con este
nivel académico, la clase inferior accedera a este nivel para suplir las
diferencias. Esto se plasma en un aparente aumento de las oportuni-
dades de clase [7].

Este fenémeno de la «sucesién de clase» nos lleva al tema contro-
vertido de la influencia de la estructura ocupacional sobre las oportu-
nidades de clase. Es decir, se trata de conocer la medida en que el nivel
de desarrollo econémico impone unos limites a la cantidad de «especia-
listas» en determinadas tareas. El enfoque funcionalista de la Sociologia
de la Educacién da por supuesto esta relacion, sin embargo, hay muchos
mas: indicios para aceptar la idea de que existe un divorcio real entre
el sistema educativo y el sistema socio-ocupacional, fundamentalmente
a niveles inferiores de especializacidon. Se puede afirmar que la evolu-
cioén educativa esta poco condicionada por el cambio estructural-ocupa-
cional, siendo el proceso de crecimiento de la escolaridad mas rapido
que el crecimiento conémico [8]

En cuanto al equipamiento de los centros, en USA, J. Coleman (1966-
1967) puso en tela de juicio la importancia de la dotacién material y de
recursos para explicar los diferentes grados de éxito educativo, compa-
rando escuelas de blancos y negros [9].

Estos procesos (ocupacién y localizacion) desembocan en tres grupos
o instituciones: 1.° la familia, 2.° la comunidad o vecindario, y 3.° la
escuela como organizacién. Esto supone que hay familias, comunidades
y escuelas que pertenecen a diferentes clases sociales. De estos tres gru-
pos, la escuela es el mas independiente de la desigualdad social inicial
(t1), por lo que supone de reglamentacién formal y comun a todas las
escuelas, independientemente de su localizacién; pese a ello, hay que
considerar que la reglamentacién formal es nada més que un aspecto
de la organizacién real. Los otros dos grupos, al estar escasamente re-
glamentados, admiten una variedad de formas grande, que permite en
sus casos extremos zafarse de su origen de clase en lo que a socializa-
cién se refiere.

El contexto familiar evidentemente tiene su trascendencia, como ya
se aprecia en los trabajos de S. Wiseman (1967, sobre todo, en el que
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encuentra una alta correlacién entre éxito escolar y limpieza del hogar,
proporcioén de gasto dedicado a comida, necesidades materiales, ocupa-
cién familiar o desorganizacion familiar, entre otros factores) [10]. Sin
embargo, es dificil aislar este contexto familiar fuera de la desigualdad
social, igual que ocurre con el contexto vecinal. Ambos contextos han
de ser explicados mas suficientemetne en un analisis enmarcado en una
teoria de las clases sociales. No obstante, hay una serie de estudios que
pretenden destacar factores concretos relacionados con estos contextos,
y en el caso del familiar y su influencia en el rendimiento escolar sobre-
sale la obra de E. Fraser (1960), que utilizé una serie de indicadores
referentes al nivel cultural, nivel material, nivel de motivacién y nivel
emocional de la familia. Los resultados de este estudio indican que los
factores que mas afectaban al rendimiento escolar eran: los ingresos
familiares, la actitud de los padres respecto a la futura profesion del
hijo, el estimulo de los padres a los hijos y la existencia de situaciones
anémalas en la familia o desorganizacion familiar [11]. Parecidos resul-
tados obtuvieron R. R. Dale y S. Griffith (1965) en lo referente a la po-
breza, desorganizacion familiar y actitudes de los padres [12].

Relacionado con la cuestién familiar estid la importancia que ha de
darse al factor genético frente al factor ambiental en lo referente a la
inteligencia. Como muestra de esta ya cldsica discusiéon merece citarse
por un lado y en defensa de la importancia del medio social la obra de
J. E. Floud, A. H .Halsey y F. M. Martin (1957), y por otro lado, apor-
tando datos sobre la importancia genética del tema, a Cyril Burt (1955
y 1959) [13]. Muy relacionado con ambos aspectos (herencia y ambiente)
y la educacién se encuentra un conjunto de trabajos realizados sobre
la importancia educativa que tiene el ser primogénito en la familia. Pa-
rece ser que la mayoria de estos estudios dan por sentado que el nacer
en primer lugar es un factor basico para descollar en el futuro. S. Schach-
ter (1963) critica el analisis estadistico de estos trabajos que no suelen
tener en cuenta que hay también mayor proporcién de nacidos en pri-
mer lugar en las poblaciones, por lo que si ajustamos los datos al resul-
tado es que no hay tal ventaja de los primogénitos [14].

Un trabajo ya clasico sobre el tema de la familia y la educacién es
el de J. W. B. Douglas (1964), en el que, entre otras cosas, se pone en
relaciéon la clase social, el interés de los padres por la educaciéon de
sus hijos y el rendimiento intelectual de éstos. El interés de los padres
es medido por el numero de visitas que realizan al centro escolar: los
padres de clase media tienen mas interés por el progreso escolar de sus
hijos que la clase trabajadora, y se acenttia a medida que los muchachos
crecen. Los padres de clase media visitan la escuela mas a menudo para
ver como siguen con su trabajo los nifios y aprovechan entonces para
ver al director del centro y también al propio maestro, mientras que el
padre de clase trabajadora se contenta con ver sélo al maestro. Entre
la clase media es el padre el que suele realizar la visita, entre la clase
trabajadora es la madre, que a medida que pasa el tiempo decae su
interés por la escolaridad de su hijo. Como era de esperar, el interés
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por la educacién también se transparenta en otros aspectos, tales como
la idea sobre el futuro educacional de los hijos; asi, el padre «inte-
resado» piensa en mayor proporcion que su hijo estudiara en centros de
educacion superior. La medicion de la capacidad intelectual, mediante
tests, fue aplicada en dos momentos diferentes a nifios de ocho y once
afos, y los resultados eran altamente elocuentes: la influencia del grado
de interés de los padres en la educacién de los hijos era considerable
no soélo para explicar el éxito en la primera medicién, sino también para
explicar la mejora demostrada en la segunda. Esta influencia paterna
era mas notable entre los nifios de once afios. La variable «interés» expli-
caba incluso mas parte del éxito del test que variables como el tamafio
de la familia, los niveles de consumo o las calificaciones escolares [15].

En una linea ciertamente muy semejante, E. Cohen (1965) estudia la
influencia de la variable «ambicién de los padres» o en otros términos
«las aspiraciones» educativas de los padres para sus hijos. Realiza la
observaciéon en una muestra de estudiantes cuyos padres tenian todos
ocupaciones manuales. Las tres hipotesis que luego verifica para contro-
lar la relacion entre clase social y aspiraciéon en el nivel educativo de
los hijos son: 1) las posiciones cercanas a la clase media tienen mayor
nivel de aspiraciones; 2) también las tienen mads altas aquellos padres
que se encuentran poco satisfechos con su trabajo; y 3) también tienen
mas ambicidén respecto al futuro educativo de los hijos aquellas madres
que han sufrido en su matrimonio un proceso de movilidad social ver-
tical descendente. Por ultimo, E. Cohen contrasta cémo el nivel de aspi-
raciones de los padres est4d directamente relacionado con el nivel de as-
piraciones de sus hijos, medido en ambos casos por la verbalizacién del
deseo de realizar estudios superiores. Este estudio se completa obser-
vando un segundo indicador del nivel de aspiraciones tal como la pre-
sion verbal ejercida sobre el muchacho o niimero de veces que el padre
comentd su interés porque el hijo estudiara niveles superiores delante
de éste mismo. Hubo incluso un tercer indicador, la actitud de los padres
hacia el centro educativo (medido por cinco escalas Guttman). Utilizan-
do cualquiera de los tres indicadores se demostré que el interés de los
padres es basico en la movilidad social de los hijos mediante la edu-
cacion [16].

La influencia del tipo de comunidad en el proceso de socializacién
y especialmente en el educativo ha sido tratado abundantemente. Des-
tacan, en primer lugar, aquellos estudios que contrastan el medio rural
con el medio urbano. Recordemos las afirmaciones de Bordieu y Passe-
ron (1970), entre otros, sobre la influencia del medio urbano en las opor-
tunidades de escolarizacién, asi como en los éxitos escolares. De acuer-
do con los datos de estos autores, estda claro que los estudiantes de
Paris presentan una serie de resultados mas favorables en educacién
que los estudiantes de provincias. La explicacion de ello es doble, por
un lado las ventajas lingiiisticas y culturales de una gran ciudad, y por
otro, el hecho de que la residencia en Paris no puede ser considerada
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al margen de la situacién de clase, dada la estructura centralizada de
los aparatos de poder franceses [17].

Ademas del criterio rural y urbano, se han utilizado otros basados
en dimensiones diferentes relativas a la comunidad, y que generalmente
tienen que ver también con el status socioeconémico. Se suelen distin-
guir entonces diferentes areas espaciales comunitarias en funcién de la
ocupacion, estilo de vida o cualquier otro indicador de estatus socio-
econdémico. S. J. Eggleston (1967) nos ofrece una panoramica global de
los estudios de este tipo y de sus principales conclusiones [18].

La importancia del contexto vecinal (en el que se incluye caracteris-
ticas propias del hogar) es puesta de manifiesto por S. Wiseman (1964
y 1967) —ya citado [9]— al compararlas con variables propias de la es-
cuela y la influencia que ambas pueden ejercer sobre el rendimiento
escolar y el retraso escolar. Los resultados nos dicen que estas ultimas
realidades estan mucho mas relacionadas con los factores de vecindad
vy hogar que con los escolares. Entre los indicadores de vecindario utili-
zados por este autor destacan: las tasas de natalidad y mortalidad, den-
sidad de poblacidn, delincuencia, dotacién de &areas de recreo, asocia-
ciones vecinales, asi como la cantidad de deserciones y de recién llega-
dos a la escuela.

El analisis sociolégico de la escuela en tanto «organizacién» puede
aportar datos de interés para la comprensién del proceso educativo. En
efecto, la realidad organizacional, en tanto sistema social orientado a ob-
jetivos, supone una serie de procesos que todo centro escolar (si obser-
vamos la organizacién utilizando criterios reducidos) o todo sistema
educativo institucional formal (si observamos la totalidad organizada
del sistema de educacién) han de sufrir de alguna manera. Asi, de acuer-
do con T. Parsons (1966), toda organizacién en tanto sistema social,
tiende a la perpetuacion, a sobrevivir, con independencia de los objeti-
vos formalmente sefialados. De la misma manera, o mas bien como con-
secuencia, también tiende a desarrollar mecanismos de integracion frente
al ambiente. En resumen, la organizacién escolar, pese a sus dependen-
cias respecto al sistema social global, presenta una relativa independen-
cia que procura manifestar constantemente [19].

Por ejemplo, en toda organizacién, incluso en todo grupo no orga-
nizado muy formalmente (y nos referimos especialmente al conjunto de
alumnos que forman una clase escolar) se da un proceso continuo de
diferenciacion estructural, durante el cual se van perfilando los papeles,
en base primero a la actividad funcional (o habilidades particulares refe-
ridas a esas funciones). Este proceso acaba plasmandose en una dife-
renciacién jerarquica de prestigio, que una vez cristalizada, es mante-
nida férreamente por el grupo, de forma tal que acaba teniendo trascen-
dencia para todas las actividades. Esta jerarquizacién tiene como casi
unico punto de referencia a la organizacién, y no su entorno [20]. Muy
relacionado con este doble proceso de estructuracién jerarquica del
grupo esta el problema de la adecuacién de los miembros a sus papeles,
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o en otros términos, la forma mediante la cual la organizacién —en este
caso la escuela— estimula el desarrollo del cometido que implica el
papel —en este caso el papel de «estudiante»—. El éxito o fracaso de
este cometido en la escuela parece ser que se exterioriza en el proceso
formal de seleccién que son los examenes y sus correlatos que son las
calificaciones. Nuestro punto de vista es que las calificaciones estan mas
explicadas por los procesos internos de la organizacion, tales como el de
diferenciacion jerarquica, perduracién e integracion, que por procesos
externos, incluido el de la autoselecciéon y origen social.

Esto va unido al hecho de que las organizaciones reales, a diferencia
de los modelos de organizacién cibernéticos, adaptan los resultados es-
perados a los reales (es decir, el alumno mejor en un momento dado se
torna en modelo de «debe ser»), la consecuencia es que los alumnos «me-
jores» en sentido relativo, por arte de las calificaciones de los exdmenes
condicionadas tal como vimos, se convierten en los alumnos «mejores»
en términos absolutos. De esta manera, la realidad interna escolar, en
tanto organizacién, toma la iniciativa, aunque no muy correctamente,
en la accién de independizar el origen social del éxito escolar.

Este tipo de constataciones impulsa a W. Einsiedler, entre otros, a
dar mas importancia a los «procesos internos de la escuela», en la me-
dida en que han de preparar a los alumnos y por ello facilitar su movi-
lidad social. Critica este autor la concepcion de la escuela como «black
box», concepcién utilizada sobre todo por los economistas de la educa-
cién, asi como también critica el olvido del entorno extraoescolar por
parte de los pedagogoos. Aboga por dirigir la atencién a la organizacion
escolar, puesto que las reformas externas exclusivamente —reformas
que por otro lado tampoco se hacen— no pueden solucionar la ruptura
entre el origen social y el éxito escolar y, por consiguiente, a su vez, favo-
recer la reforma externa indicada. Por todo ello, las «variables intra-
escolares» también tienen mucho que explicar respecto a la igualdad
de oportunidades [21].

El proceso de socializacién informal (interiorizacién de la cultura y
conciencia del grupo) se origina en los grupos primarios, en este caso
en la familia y el vecindario, por lo que, dada la dependencia de éstos
de la estructura de clases, podemos hablar de un modo de socializacién
propio de la clase trabajadora y otro propio de la clase media, éste mas
cambiante en el tiempo. Existe una verificaciéon empirica de esta afirma-
cién, pero que al mismo tiempo evidencia cierta proporcién pequeiia de
casos que no se ajustan a la hipétesis de partida, por lo que siempre
cabe la posibilidad de adoptar una forma de socializacién que se podria
llamar «desclasada» o no esperada.

Es de suponer que el tipo de socializacién al que se ve sometido
el nifio desde el primer momento imprimird caracter en su posterior
desenvolvimiento escolar, que es a donde dirigimos la atencién. U. Bron-
fenbrenner (1958) llevé a cabo una labor recopiladora y sintetizadora en
lo posible de la informacién referente a estos primeros momentos de la
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socializacion. Observé aue los estilos de cuidados de nifios menores de
dos afios variaban con el tiempo, especialmente en la clase media, mas
expuesta a los medios de comunicacién mediante los cuales se trasmi-
tian esos nuevos estilos de cuidados (revistas, libros, programas de radio,
etcétera). La variacion en términos genéricos oscilaba desde una gran
disciplina y regularidad hasta una permisividad y relajo en la crianza del
nifio. Por desgracia, no tenemos noticias de la trascendencia educativa
posterior de tales variaciones en la primera etapa de la socializacion.
Los estudios realizados sobre el cuidado de nifios mayores de dos aifios,
cuyos resultados resumiremos a continuacion, se pueden relacionar facil-
mente con aquellos otros referidos a la importancia de factores cultu-
rales (como los valores y actitudes) sobre el rendimiento escolar. Los
resultados mas significativos a este respecto sobre nifios mayores de dos
afios son: la clase media es mas permisiva en cuanto a libertad de movi-
mientos (en las cuatro esferas de comportamiento oral, accidentes e hi-
giene, sexo y agresion), mientras que la clase baja es mas restrictiva; la
madre de clase media prepara mas a su hijo para la independencia y el
logro que la madre de clase trabajadora; la madre de clase media espera
mas de su hijo, tiene mas aspiraciones en el progreso escolar que la
madre de clase trabajadora; el castigo de los padres de clase media sigue
caminos emocionales mientras que el castigo de los padres de clase tra-
bajadora suele ser mucho méas a menudo fisico (parece que las técnicas
psicoldgicas de sancién son mucho mas eficaces); y finalmente las re-
laciones entre padre e hijo de clase media son mucho mas igualitarias,
con mayor tolerancia y mayor libertad en la expresion del afecto, al
contrario que en la clase trabajadora, mas orientada a mantener el orden
y la obediencia. No hace falta indicar que los resultados empiricos no
presentan resultados tan sumamente claros como los expuestos [22].
Esta informacion nos puede sugerir explicaciones de caracter hipoté-
tico sobre las diferencias entre el nivel cognitivo y educativo entre nifios
de las diferentes clases sociales, sin embargo, estos trabajos, recopila-
dos por U. Bronfenbrenner, no han llevado su quehacer hasta tal extremo.

En cuanto a los factores mas significativos en lo tocante a explicar
las variaciones de desarrollo intelectual, en funcién del proceso de so-
cializacién, destaca en primer lugar la atencién dedicada a la separacién
del nifio de los cuidados maternos. Han sido muy numerosos los trabajos
que han estudiado la influencia de la vida e instituciones tales como los
orfelinatos, entre las que destacamos las de O. Brunet (1956, 1965 y
1974), y guarderias (también esta misma autora) [23]. Pero tiene mas
interés para nuestro trabajo el tipo de factores ambientales tenidos en
cuenta por J. W. Getzels y Ph. W. Jackson (1961), tales como el nivel
educativo de ambos padres y muy especialmente la dedicacién «profe-
sional a la educaciéon» que influye poderosamente en el desarrollo inte-
lectual; la diferencia de edad entre los padres, que tiene también su
trascendencia: cuando ésta es pequefia (menor de un afio), los hijos
sobresalen en lo que estos autores denominan «creatividad», mientras
que cuando la diferencia de edad es mayor (dos o mas afios), destacan
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mas en «inteligencia»; otro factor a tener en cuenta es el tipo y cantidad
de recuerdos que la madre tiene y transmite sobre su antiguo hogar
cuando era nifia, asi las madres de nifios «inteligentes» tienden a des-
cribir su antiguo ambiente familiar en términos estereotipados, suelen
calificarse de inmediato en alguna clase social, mientras que las madres
de hijos «creativos» tienden a describir mas ampliamente su anterior
hogar; en los hogares de nifios «inteligentes» hay mas cantidad de libros
y revistas; los padres de nifios mas «inteligentes» adoptan una postura
mas «vigilante’ y critica respecto a la marcha de la escuela de su hijo;
finalmente, las madres de hijos «inteligentes» tenian las ideas mas claras
sobre el tipo de amigos que deberian tener sus hijos. No seria dificil en-
globar estos factores propios de hogares con nifios «inteligentes» dentro
de un estilo de vida de clase media [24].

La socializaciéon informal consiste en interiorizar lo que hemos lla-
mado la cultura informal, es decir, el conjunto de valores, ideas, creen-
cias y el lenguaje con que se expresan estos elementos, y que forman en
conjunto lo que los socidlogos suelen llamar subcultura de clase. En
esta subcultura de clase se puede encontrar un nucleo de elementos es-
tadisticamente mas extendido entre los miembros de una clase social
concreta, pero dificilmente se puede conseguir un ensamblaje perfecto
entre clase social objetivamente determinada y una subcultura de clase,
puesto que tal relaciéon es mas fruto de ensayo teérico que de observa-
cién. Ocurre entonces que aplicando por ejemplo los criterios de cultura
de Kluckhohn, la adscripcién de valores a una u otra clase no se realiza
en su totalidad, sino mas bien en proporciones que a veces hacen dudar
de su utilidad teérica.

También se ha dirigido la atencién hacia la realidad cultural global
como factor explicativo del rendimiento escolar o de la aceptacién por
parte del alumno del mundo que se le impone. D. F. Swift (1966) pro-
ponia definir el ambiente que debia explicar el comportamiento escolar
en términos culturales, para lo cual sugiere utilizar dos modelos de defi-
niciéon operativa de cultura, el primero basado en la formulacién de
T. Parsons y sus pautas variables y el segundo basado en la definicién
de cultura de Kluckhohn [25]. Y esto ultimo es lo que hizo efectiva-
mente B. N. Sugarman (1966), el cual distingue tres valores desprendi-
dos de la idea de cultura de Kluckhohn, y que segiin Sugarman se en-
cuentran estrechamente unidos al rendimiento académico: orientacién
hacia el futuro, activismo e individualismo. Estos valores, de acuerdo
con las observaciones de este autor, no se encuentran fuertemente rela-
cionados con la clase ocupacional a la que pertenecen los padres de los
encuestados, salvo el valor de orientacién hacia el futuro, el cual ha
demostrado ser el mas significativo de los tres valores, tanto en su rela-
cién con la clase ocupacional como con los resultados escolares [26].

En este mismo nivel cultural, pero sin especificar los procesos inter-
nos que mediatizan su influencia, U. Bronfenbrenner (1967) observo,
como variable explicativa de aceptacién del sistema escolar por parte
del nifio, la importancia que éste puede otorgar a sus iguales o por el
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contrario a los adultos como guia de comportamiento. Esta variable se
definié operativamente por la tendencia a participar en actividades anti-
sociales, tendencia explicitada verbalmente ante una situacién utépica
propuesta por el entrevistador. Se compararon nifios y nifias en USA,
Gran Bretafia y la URSS. En lineas generales, los alumnos occidentales
parecieron mas inclinados a aceptar preferentemente las normas de sus
iguales, mientras que los nifios de la URSS aceptaban mejor la presion
de los adultos [27].

Existe una realidad cultural diferente para las diferentes clases so-
ciales, que estimula, en el caso de nuestro modelo, a la eleccién de un
centro escolar u otro. A este proceso lo hemos denominado autorreclu-
tamiento. La posibilidad de no escoger ninguno ha sido marginada,
puesto que existe una ensefianza basica obligatoria tedrica. El autorre-
clutamiento esta condicionado por la subcultura de clase, que opera fun-
damentalmente a nivel de clase media y alta. En el caso de la clase baja
el reclutamiento estd condicionado por la localizaciéon en el vecindario
de la escuela. En el autorreclutamiento condicionado por la subcultura
de clase tiene singular importancia el proceso de proyeccion de imagen
de la escuela hacia los grupos primarios y que se forma en base a un
continuo reclutamiento y selecciéon de un mismo tipo de individuo (per-
teneciente a una determinada clase social, en nuestro caso). De esta
forma, ademas de haber escuelas de diferente clase social, hay también
difrentes imagenes —o tomas de conciencia— de esas esculas («escuela
de barrio», «de élite»...). Este es un proceso de retroalimentacién que
cristaliza atin mas la realidad clasista de la escuela.

Y aqui hay una serie de puntos referentes a la sociologia de la orga-
nizacién que en cierta medida tienen que ver con nuestro trabajo [28].
En primer lugar, hay que llamar la atencién sobre el reclutamiento de
miembros y su relaciéon con la imagen de la organizacién. Se trata, en
efecto, de las tendencias autoselectivas de los miembros potenciales de
los diferentes centros escolares.

Existe tendencia autoselectiva cuando se empeflan en ingresar en
tales centros individuos que tengan determinadas caracteristicas con
mayor preferencia que otros que no las tengan. En el caso que nos ocupa,
las caracteristicas vendrian dadas por la categoria socioprofesional del
padre del alumno. Al hacerse continua esta tendencia, cada centro esco-
lar —cada organizacion— se forja una imagen (colegio «de barrio», de
«clase media», etc,, por ejemplo), que condiciona de forma autoselectiva
los miembros potenciales, al margen de las trabas o incentivos reales del
centro escolar en cuestién. No olvidemos, no obstante, lo que March
y Simon decian sobre «la busqueda infructuoosa de alternativas» que
obliga al individuo a aceptar su realidad (su organizacién), a falta de
mejores posibilidades.

Pese a ello, y como ya se insistid, la escuela es el elemento mas inde-
pendiente de la desigualdad social de todos los que forman el modelo,
y esto por diversas razones, entre las que sobresale la propia dindmica
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de las organizaciones formales, asi como la parcela de conocimiento ob-
jetivo transmitido en el proceso de educacién que se imparte en ella. A
este proceso de educacién también se le suele llamar socializacién formal
por llevarse a cabo en una organizacién formal cuyo objetivo funda-
mental es realizar tal proceso. Pese a estar estandarizado en la nacién
el proceso educativo, es evidente que existen diversas formas de ser im-
partido y con diferentes resultados. La plasmacién mas evidente de la
desigualdad social en este proceso es la influencia que sobre el mismo
tiene la subcultura de clase del maestro, que por ser tal ha de localizarse
en la clase media, independiente del origen de clase suyo. La actitud del
maestro difiere ante alumnos de similar o diferente subcultura de clase,
con diferentes resultados educacionales en provecho de los alumnos de
igual subcultura que el maestro y en detrimento de los desiguales.

En el proceso de educacion se imparte lo que se llamé cultura formal,
en este caso mucho mas «institucionalizada» que la cultura informal,
pero que en lineas generales coincide méas con la subcultura de clase
media que con la de clase baja. Pese a ello, en la cultura formal existen
componentes de innegable valor y objetividad que la hacen deseable.

Paralelo a esto, y proporcionando pruebas también en favor de la
relativa independencia de la escuela respecto a la realidad social global,
hemos de llamar la atencién sobre el proceso que Illich explicaba asi:
la escuela prepara para el mundo pero al margen del mundo. En efecto,
la separacion del mundo real no sélo se aprecia en el acotado espacial
que supone el edificio escolar, sino también —y esto es méas importante
para nosotros— en el contenido de las ensefianzas. En efecto, son varios
los estudios que han puesto de manifiesto la distancia que existe entre
el contenido de la ensefianza escolar y el horizonte cultural de los alum-
nos, tanto los de clase baja como los de media o alta. En este sentido,
la escuela esta tan lejos de la burguesia como del proletariado. M. Dan-
durand (1972) compardé los manuales de la escuela elemental de 1932 con
los de 1961, observando este autor una «evasion» hacia un pasado ideali-
zado y hacia un mundo rural, arcaico y adornado que evidentemente no
tiene nada que ver con la realidad inmediata de los escolares. La misma
afirmacion se ve repetida por otros autores [29]. Resumiendo, existen
dos procesos de caracter cognitivo paralelos que evidencian la relativa
independencia de la escuela frente a la realidad cultural en la que se
mueve. El primero de estos procesos se ha denominado «formacién para
la verdad» u «objetividad». El segundo puede denominarse «aculturiza-
cién irreal» y que si en algiin momento sirvié de medio de control e in-
tegracion social, dificilmente puede tener ahora una explicacion de ese
caracter, sino que mas bien haya que buscarsela en los procesos de des-
arrollo e independizacién de la organizacién escolar como fin en si misma,
prescindiendo de las funciones sociales que deberia cumplir.

No obstante todo lo anterior referido a la organizacién escolar, es pre-
sumible que la escuela cumpla en cierta medida su labor de incremento
de conocimiento —independientemente de la formacién y orientacion
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hacia un «tipo ideal» de hombre—. Esa labor de incremento de conoci-
mientos es lo que Snyders llama «formacion para la verdad», puesto que
todo conocimiento que entrafie una forma légica implica mediante la
repeticion una abstraccién de la forma misma que podriamos resumir
denominandola «objetividad». De acuerdo con esto, la escuela, mas o
menos conscientemente, forma para la verdad, sin tener en cuenta el
origen social del alumno. De esta manera el nifio «aprende» a conocer,
aunque pertenezca a la clase social mas desheredada [30]. Este hecho
esta relacionado con lo que Bordieu y Passeron llaman «pedagogia impli-
cita» y que seguin estos autores los nifios la aportan desde el proceso de
educacion primaria o familiarizacién (previo a la escolaridad) [31]. La
diferencia entre «la formacién para la verdad» y la «pedagogia implicita»
es que éste es un concepto mas cristalizado y rigido, es un proceso que
se desarrolla a partir de esa educacién primaria y que no es unico sino
que cada clase social tiene el suyo, en contraste con la «formacién para
la verdad», que es independiente del origen social.

Uno de los objetivos principales de estudio desde la dptica de la
sociologia de la educacién es la posible discrepancia entre la cultura
que aporta el nifio y la cultura que pretende inculcarle la escuela. Son
también muchos los términos mediante los cuales se quiere hacer refe-
rencia a esta contraposicion: «educacién secundaria», «socializacion for-
mal», «aculturacién», «trabajo pedagdgico secundario», «educacion», etc.
versus «educacién primaria», «socializacién informal», «inculturacién»,
«trabajo pedagdgico primario», «socializacién», etc. En todos ellos se
quiere poner en evidencia la ruptura que existe entre el proceso de inte-
gracion social que se da en el grupo primario (familia, vecindario, gru-
pos de parentesco, y otros) en el sentido de Ch. H. Cooley, y el que se da
en la escuela en tanto organizacién formal.

Vale la pena hacer hincapié en la importancia de la relacién medio
ambiente comunitario de la clase baja (manual sin calificar o de ocu-
pacion «en lo que sale») con la escuela. Verdaderamente existe un total
rompimiento entre la cultura propia y la cultura exigida por la escuela.
Este rompimiento es el nucleo del trabajo realizado por J. B. Mays (1962)
en Liverpool [32]. El problema se agudiza mas al constatar que los
maestros tienen «preferencias» por los alumnos de clase media, lo cual
ya sitda mas en inferioridad todavia a los de clase baja (J. W. B. Dou-
glas, 1964) [33].

La relacion entre la subcultura del grupo primario y la subcultura
de la escuela es mas compleja que la simple diferenciaciéon u oposicién
entre ambas. En primer lugar, la subcultura del grupo primario hay que
entenderla dentro de la subcultura de clase social a la que pertenezca
tal grupo. Pero a su vez, la subcultura de la escuela viene orientada en
gran medida por la subcultura de la clase dominante que, debido al
proceso de objetivacién, acaba apareciendo como cultura dominante in-
dependientemente de la clase en la que se apoya. Cuando la subcultura
del grupo primario del alumno proviene de la clase social dominante
encajara facilmente con la subcultura escolar, sin embargo, cuando la
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clase a la que pertenezca el grupo primario no sea la dominante, enton-
ces surgira la discrepancia. En otras palabras, las contradicciones entre
la subcultura escolar y la familiar no pueden explicarse al margen de la
estructura de clases global, y al mismo tiempo, hemos de tener en cuenta
que el proceso de incidencia de la estructura de clases global sobre el
fenémeno educativo es doble: via grupo primario y via sistema educativo.
Este es el planteamiento en términos generales de los teéricos del con-
flicto en la sociologia de la educacién, asi, por ejemplo, Bordieu y Pas-
seron afirman que la educacién primaria, recibida antes de la escuela,
esta formada por cierto «capital cultural» y ciertas «actitudes frente a
la cultura», en el caso en que los contenidos de la educacién primaria
no sean afines a los de la educacion escolar, se establece una «imper-
meabilidad» entre ambas que hace imposible todo contacto y aprove-
chamiento mutuo [34].

No han sido unicamente los tedricos del conflicto los que han puesto
de manifiesto la separacién entre subcultura familiar y subcultura esco-
lar. T. Parsons, al definir desde sus pautas variables el sistema familiar,
lo hace e nestos términos: particularismo, adscripciéon, autocoordinacién
y afectividad. El sistema educacional formal, por el contrario, se define
en estos otros: universalismo, orientacién colectiva, adquisiciéon y neu-
tralidad afectiva. Ambos sistemas de T. Parsons estan al margen de la
estructura de clases y su explicaciéon global hay que buscarla en el pro-
ceso de racionalizacién y modernizacion de la accién humana [35].

La funcién del lenguaje, tanto en su relaciéon con la cultura informal
como con la cultura formal respecto al proceso educativo, ha de ser
tratado en otra ocasién por motivos de espacio.

Paralelo al proceso de educacién formal, y también dependiente de
la organizacion escolar, existe el proceso de seleccion, por el cual enten-
demos aquel proceso mediante el cual se estimula el acceso a niveles
superiores de educacién, o por el contrario se estimula el abandono de
los mismos, mediante criterios exclusivamente intraescolares, que no
quiere decir que sean puramente cognitivos, sino que son fruto de la
dindmica de la organizacidn real escolar. Estos criterios intraescolares
son de dos tipos en general: en primer lugar estan basados en la cultura
formal y ésta ofrece el patrén de seleccién; sin embargo, los criterios
son también fruto del propio desarrollo de la organizacién, de forma
que los patrones de cultura formal son siempre relativos a la organi-
zacién concreta en la que se aplican.

La forma de Ja prueba a través de la cual se lleva a cabo la medicién
de la inteligencia o la selecciéon en general, implica ciertos sesgos. B.
Bernstein (1964) apunta la posibilidad de que la clase media tenga mas
facilidades en los tests de caracter lingiiistico, mientras que la clase
obrera las tenga en tests no verbales [36]. Este fendmeno lo explican
Bourdieu y Passeron (1970) distinguiendo entre un «dominio practico
u orientado hacia la manipulacién de las cosas» que se da preferente-
mente en la clase trabajadora, y un «dominio practico orientado hacia
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la manipulacién de las palabras», mas propio de la clase media [37].
En esta linea también hay que recordar la afirmacién recogida por Sny-
ders (1976) de que la clase trabajadora y popular tiene cierta mayor
facilidad de expresiéon mediante el lenguaje oral, mientras que la clase
media sobresale en el lenguaje escrito [38]. Pese a todo lo anterior, la
clase media ha probado poseer un complejo sistema de mecanismos que
la impelen a destacar en este tipo de pruebas; un ejemplo de ello puede
ser el «interés» de los padres por la actividad escolar de sus hijos, tipico
de la clase media, que estimula la realizacién mas correcta de tests de
inteligencia, aplicados por J. W. B. Douglas (1964) [39].

También relacionado con la seleccién, merece la pena destacar la
observacion llevada a cabo por W. E. Lambert y otros (1972) sobre el
mecanismo que relaciona el lenguaje con el éxito escolar: El punto de
partida es el hecho de que las espectativas del maestro respecto al alum-
no son decisivas para el rendimiento escolar de este ultimo. La tesis de
Lambert y sus colaboradores es que el estilo del lenguaje del alumno
influye de manera decisiva en la formacién de las espectativas del maes-
tro. Para probar tal hipdtesis, presenté una serie de estimulos materiales
(fotografias, dibujos, redacciones y un texto grabado en cinta magneto-
fénica) de diversos nifios a un conjunto de estudiantes de magisterio que
hacia las veces de maestro en el experimento. Se les pidié a estos futuros
maestros que emitieran su opinién sobre cada nifio en funcién de los
estimulos presentados. El factor mas condicionante a la hora de estimar
al nifio inteligente fue el estilo de hablar, éste fue el factor, asimismo,
que sirvié para catalogar a los nifios mas privilegiados, mejor estu-
diantes, incluso mas entusiastas, timidos y gentiles [40].

Hay otras formas de seleccién mdas o menos ocultas, como la que ex-
ponen Baudelot v Establet (1971): no existe —segun estos autores— la
escuela unica o la escuela igual para todos; por el contrario, lo que hay
son instancias separadas, las cuales desde el primer momento van repar-
tiendo a los individuos de acuerdo con el origen social de los mismos.
Es decir, hay una escuela para la clase social superior y otra diferente
para la clase social inferior. Los contenidos de la ensefianza son dife-
rentes en cada una, las probabilidades de acceso de la clase inferior a las
ensefanzas superiores a partir de su «propia» escuela estan dificultadas
ya, previamente incluso a los resultados educacionales, por la organiza-
cion interna del sistema. En este sistema, lo que hay son dos redes en
las que los alumnos se ven atrapados de acuerdo con la clase social a la
que se pertenezca [41].

Ahora bien, el estimulo para el abandono o en su caso el acceso a
niveles superiores de educacion (pero especialmente para el abandono)
puede provenir también de la subcultura de clase, es decir, de la cultura
informal mas que de la cultura formal. A este proceso se le llama auto-
seleccion, y explica tanto el fendmeno del abandono de la ensefianza
como la continuidad de estudios en cualquiera de sus niveles al margen
de la seleccion efectuada por la organizacién escolar.
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La seleccion (criterios intraescolares) y la autoseleccién (criterios ex-
traescolares) desembocan, a efectos tedricos del modelo, en el sistema
formal educacional no-obligatorio, el cual enlaza mediante otros pro-
cesos similares de seleccién y autoseleccién en la estructura de desigual-
dad social posterior (tz2).

Se plantea de nuevo la relacién entre el sistema de produccion y el
sistema educativo. R. Boudon (1973), reconoce que la desigualdad social
(sistema de produccion) es una cosa y otra muy diferente es la desigual-
dad escolar (sistema educativo). Para explicar esto repasa una serie de
relaciones entre variables referentes a ambos conceptos (desigualdad
social y desigualdad escolar), llegando a la conclusion de que los coefi-
cientes de correlacion eran muy bajos. Asi, por ejemplo, mientras que la
movilidad social permanece constante en el tiempo y en el espacio, las
probabilidades de escolarizacién aumentan notablemente. Lo mismo se
podria observar comparando el nivel de renta vy la proporcién de pobla-
cion escolarizada, o entre el estatus social y el nivel de escolarizacion, etc.
Hay, por lo tanto, que distinguir, de acuerdo con R. Boudon, dos consi-
deraciones en el tema escolar: la educacién como bien de consumo, en
cuyo caso el objetivo de igualdad de acceso a su posesién es indiscuti-
ble, y la educacién como inversién, y en este caso: «no es seguro que
una distribucién mas igualitaria del capital escolar contribuya a hacer
que disminuya la herencia escolar» [42].

Estan mas directamente relacionados con las pretensiones de nuestro
modelo los estudios que intentan relacionar el nivel educacional alcan-
zado con la ocupacién profesional que el estudiante acabara desempe-
fiando. Estamos en este caso con el reverso de la moneda: se trata de
conocer la influencia del factor educativo en la movilidad social. A. H.
Halsey (1975) expone los diferentes tratamientos que ha tenido el tema
de la educaciéon y la movilidad social [43]. En realidad, las pesturas
de los socidlogos se agrupan en dos tendencias: primero, aquellos que
opinan que los limites entre educaciéon y ocupacién son cada vez mas
pequefios, es decir, que la educacién es un medio eficaz de movilidad
social. Afirman estos autores que en las sociedades industriales avanza-
das la educacion no sélo tiene trascendencia ocupacional, sino que puede
ser el vinculo de disminucién de las diferencias sociales. Este plantea-
miento alcanza su apogeo en La sociedad post-industrial de D. Bell (1973)
[44]. Los resultados del analisis de Halsey para Inglaterra no son tan
optimistas ni mucho menos, ya que en este pais la educacion explica en
muy pequefia cantidad el logro profesional. Por su parte, J. Diez Nico-
las, U. Martinez Lazaro y M. J. Porro (1975) llegan a resultados algo mas
optimistas respecto al papel de la educacién sobre la movilidad social
en Espafia. Estos autores reconocen que el nivel educativo tiene que ver
poco con los niveles de ingresos, pero aun asi admiten que la educacién
influye en el estatus ocupacional de los espafioles y que incluso la he-
rencia paterna se aprecia mas en el nivel educativo que en la ocupacién
alcanzada [45]. En segundo lugar, nos encontramos con otros muchos
autores, criticos, especialmente dentro del campo de la sociologia del
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conflicto, que estiman ‘que ei papel de la educaciéon en el cambio social
es muy pobre y que tiene escasa trascendencia socioeconémica. En el
fondo de esta opinién lo que descansa es una pérdida de la perspectiva
global, ya que la educacién es un elemento entre otros muchos de la
estructura social y cuando se la destaca por razones de andlisis no se
debe olvidar su grado relativo de importancia dentro del todo social. De
igual manera se observa en la mente de estos criticos una afioranza idea-
lista que proviene de la segunda mitad del s. XIX y que centra la solucién
de todos los males sociales en la educacion.

El esquema propuesto intenta ser un modelo elaborado tanto desde
criterios l6gico-deductivos como desde criterios empiricos. Trata también
de destacar los aspectos independientes de cada elemento seleccionado
respecto al proceso de cambio social global. No obstante, se establecen
las relaciones y el orden de los mismos en lo tocante a su significacién
respecto a los procesos e instituciones mas destacadas de lo que se
conoce como educacion. Por todo ello estimamos que tal esquema puede
ser de gran ayuda para entender, en lineas generales, las relaciones entre
desigualdad social y educacion.

Direccién del autor: Rafael Gobernado Arribas, Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales, Depar-
tamento de Sociologia. Mélaga.
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SUMARIO: El fenémeno de la desigualdad social puede ser explicado parcialmente
mediante el proceso educativo. Ahora bien, la interaccién entre la estructura social
y la educacidn es lo suficientemente compleja como para perder la perspectiva de
influencias mutuas, especialmente a la hora de proponer hipdtesis de trabajo en los
estudios de cardcter empirico. Para evitar este problema se ha desarrollado un es-
quema de interacciones entre factores estrechamente relacionados con la educacién
(en su sentido mas amplio) y que forman parte del cambio social entre dos mo-
mentos diferentes de una misma comunidad.
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