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SUMARIO: 1.Transmisión/adquisición de la cultura como objeto. 2. Re-conceptualizaciones y persis-
tencias. 3. Contribuciones. 4. Referencias bibliográficas.

1. Transmisión/adquisición de la cultura como objeto
La temática de este monográfico, aunque parezca novedosa, designa un

campo de trabajo transitado desde los inicios mismos de la disciplina. Sea tan-
gencial o sistemáticamente, y desde luego con desiguales énfasis, la preocupa-
ción por la relación entre el individuo y el medio sociocultural al que pertenece,
o ha de pertenecer y en el que se constituye, o ha de constituirse, como tal- atra-
jo el interés de los antropólogos confrontados con las diversidad transcultural.
Los trabajos de Mead (1967) documentaban monográficamente este interés cru-
cial, bajo la tesis de que patrones culturales diferentes, a través de modos de
crianza peculiares, conforman adolescencias rotundamente dispares. Las revi-
siones tempranas de la literatura antropológica sobre el tema constatan la pro-
ducción en la materia: promediando los pasados años 40 varias monografías se
dedicaron a este campo (Henry, 1960). A mediados de los 50 tuvo lugar en
Standford, bajo la dirección de Spindler, el Congreso de Antropología y Educa-
ción, frecuentemente evocado como momento fundacional de este subcampo. 

Desde entonces ha corrido mucha agua bajo el puente. Mas no se trata aquí
de recorrer exhaustivamente los controvertidos caminos de la antropología de
la educación, en cuyas diversas apuestas analíticas, prioridades, focos de aten-
ción y, sin duda, sus polémicas a lo largo del tiempo pueden reconocerse los

1 Agradezco a Maribel Jociles y Marie José Devillard su revisión y comentarios al texto.
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del conjunto de la “tradición” antropológica, así como las discusiones que han
nutrido el pensamiento social contemporáneo. Pretendo, simplemente, esbozar
unos breves apuntes para situar a las autoras y autores reunidos en este mono-
gráfico retomando contribuciones anteriores en el marco de algunos de los pro-
blemas que han trazado las demarcaciones dentro de las cuales y contra las cua-
les la subdisciplina ha construido sus saberes. 

Aun cuando en cierto modo volveré sobre esta salvedad la perspectiva pueda
considerarse suficientemente discutida, conviene retornar sobre las contribu-
ciones nucleares de aquellos trabajos de los fundadores. Spindler por citar un
clásico entre los clásicos- ponía en evidencia en su texto “La transmisión de la
cultura” (1993) la potencialidad crítica de la perspectiva antropológica clásica
cuando, en su labor de escudriñar “otros” mundos, desplegó la amplitud y
complejidad de los procesos educativos: los diferentes medios de los que se
vale, las variadas situaciones, dominios en los que se realiza, los diversos agen-
tes sociales que intervienen, las múltiples interacciones en las que tiene lugar y
la naturaleza variopinta de lo que circula, proponiendo, a un tiempo, la interro-
gación de lo obvio arraigado en “nosotros”. La experiencia con la “alteridad”
comportó, por lo demás, una vía de acceso a la reflexión sobre el carácter pecu-
liar de la acción educativa escolar, deliberadamente abstraída de la “rutina coti-
diana de la vida”: “Al niño se le aparta de la rutina cotidiana de la vida de la
comunidad y de la observación de las reglas de trabajo de los adultos”
(Spindler, 1993: 236). En consecuencia planteó, de una parte, la distinción
entre los procesos socioculturales generales y los que acontecen en la escuela:
“... un ambiente artificial, aislado, irreal y ritualizado” un lugar de “cuatro pare-
des en el que maestro y alumnos se hallan confinados todos los días y regula-
dos por un rígido programa de actividades ‘aprendizaje’ ...” (Spindler, 1993:
238). Y, de otra, cimentó el camino de la preocupación por las continuidades y
discontinuidades entre ambos

No obstante los interrogantes abiertos y las rupturas que facilita, como seña-
la Jociles en su contribución, la estrecha conceptualización de la educación
como transmisión/adquisición –de cultura–, la función de reclutamiento y
mantenimiento cultural que le fue atribuida, los supuestos del consenso cultu-
ral y de consonancia entre transmisión y adquisición el ajuste de los sujetos a
las normas sociales suponen la puesta en juego de un entramado de categorías
de apreciación y recorte de lo real que, a la larga, conforman auténticos obstá-
culos al operar variadas reducciones sociológicas. La concepción misma de
“transmisión de cultura”, apunta Jociles, contribuye a fijarse en los “conteni-
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dos” de la educación, (pre)constituyéndolos como foco privilegiado de aten-
ción. Ello, en último término, conlleva a menudo una reducción de lo cultural
a una versión repertorial acotada, al fin y al cabo, a la forma en que la escue-
la entre otras instituciones- define “la” cultura (Díaz de Rada, 2007). Así pues,
el riesgo derivado consiste en sustituir los procesos culturales por “objetivacio-
nes” metafóricas y en ocultar(se), en suma, como subraya Rockwell en su con-
tribución, la naturaleza inherentemente práctica de esos procesos. 

Es sabido que el pensamiento antropológico no resulta ajeno a la difusión y
legitimación científica de la noción de totalidad sociocultural “comunidad”,
“grupo” y sus equivalentes, entendida como unidad demarcada e integrada
(Keesing, 1994). Desde el punto de vista educativo, el énfasis puesto en la encul-
turación, en tanto acondicionamiento de los sujetos a los patrones sancionados
por una comunidad dada, cierra el círculo de un proceder sociológico sustenta-
do en la “ilusión” de la unicidad del actor y de la cultura, que consagra una iden-
tidad casi indistinguible entre sujeto y unidad social (Franzé, 2005), y cuyas
amplias consecuencias teóricas han sido analizadas por Lahire (2004). La pers-
pectiva fuertemente normativista que subyace a estas perspectivas sobre la edu-
cación está en el origen, entre otros factores, de la desatención a las propiedades
sociales de las situaciones concretas y a los efectos de la observación sobre ellas;
consecuentemente en la génesis de la doble distracción de la necesidad de obje-
tivar la relación de las conductas con los contextos particulares y de la relación
misma de investigación. Así, el investigador se ve inclinado a inscribir esas pro-
piedades sociales en los sujetos, en los grupos, en calidad de propiedades cuasi
sustanciales: “la cultura popular”, ”la cultura de las bandas”, “la cultura infan-
til”; y, según sugieren algunos autores reunidos en este monográfico, “la cultu-
ra escolar” (Rockwell), “la cultura juvenil” (Lahire), “las culturas de las mino-
rías” (Jociles, 2003) o “las culturas originarias” (Batallán y Campanini). 

He tomado los párrafos de Spindler como punto de arranque para perfilar
algunos obstáculos en los cuales nos vemos insistentemente atrapados quienes
pretendemos hacer antropología/etnografía de la educación, agudamente plan-
teados ya, entre otros, por Wolcott (1993b), Woods (1987), Bertely (2000a),
Lahire (2005) y Díaz de Rada (2007). En este sentido, podría pensarse que
aquella conceptualización transmisión/ adquisición de cultura resulta, en buena
medida, de una transferencia “ilícita”: esto es, de una proyección del modo de
producción escolar, sobre el modelo teórico forjado para dar cuenta de los pro-
cesos educativos. Se trata de una proyección de su cara pública, para el exte-
rior (Díaz de Rada, 2007), aquella que no sólo no nos deja “ver” sino, y he aquí
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la cuestión crucial, que configura nuestra mirada, orientando la obtención e
interpretación del dato. 

2. Re-conceptualizaciones y persistencias
Una honda revisión de las categorías analíticas, los postulados indiscutidos

y los límites teórico-metodológicos de la perspectiva clásica deriva de cuaren-
ta años de controversias intelectuales e intercambios disciplinarios. Este vasto
itinerario crítico donde intervinieron distintas disciplinas, en especial la socio-
logía, y circunstancias socio-históricas es tan difícil de reseñar en este breve
espacio como los autores que lo protagonizaron (García Castaño y Pulido,
1994; Levinson y Holland, 1996).

Pero, en lo fundamental, la comprensión de las formas de dominación y ejer-
cicio del poder, de las estructuras no igualitarias en el seno de las cuales se pro-
duce la incorporación de lo social y la distribución jerarquizada de los recursos
legítimos, que plantearan inicialmente los teóricos de la reproducción, proble-
matizó la simplista y ascética fórmula “transmisión/adquisición” del modelo
clásico. No obstante este aporte sustancial para la reconceptualización y contex-
tualización de los fenómenos educativos, el excesivo énfasis en las estructuras
institucionales en la escuela en particular y el análisis de las funciones que ellas
cumplen, hermana paradójicamente al reproductivismo con las teorías funcio-
nalistas. Funcionalismo y reproductivismo comparten la reducción de los suje-
tos a “objeto” y representar a las instituciones como el lado activo de los proce-
sos (Fernández Enguita, 1988). Asimismo, al desatender las prácticas “actua-
les” y concretas, los sistemas vividos de valores y sentidos de los grupos socia-
les que participan en la escuela y en una formación social histórico concreta
carecen de toda referencia a la producción cultural (Willis, 1993). A ello se
suma el “engaño” estructuralista (Willis, 1986) extensible al funcionalismo
consistente en presentar las estructuras económicas o sociales conformadas por
“lugares vacíos”, previamente dados, “ocupados” luego por agentes equipados
con la ideología o los aprendizajes adecuados.

La reconsideración de la naturaleza de los procesos comunicativos (Bern-
stein, 1988), el desplazamiento desde formulaciones deterministas culturalis-
tas, estructuralistas o reproductivistas hacia los procesos de producción cultu-
ral (Willlis, 1993), restituirá al sujeto la condición de agente constituyente y el
interés se orientará a las prácticas socio-culturales, a las estrategias puestas en
juego, a las temporalidades inscritas en la acción, a la elaboración de la expe-
riencia (Dubet y Martuccelli, 1997). Entendida la educación como un “entra-
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mado de procesos de transmisión, reproducción, apropiación y transformación
de objetos, saberes y prácticas culturales en contextos diversos”, según nos
recuerda Rockwell, nos situamos lejos de la representación de los sujetos como
materia de modelaje social y más cerca de la comprensión de los flujos,
influencias, tensiones y contradicciones entre los procesos socioculturales
generales y los escolares. 

De igual manera, el cuestionamiento de los esencialismos y sus siempre
renovadas inercias sea en relación a “la” cultura, las identidades las posiciones
estructurales o las subjetividades, así como la consideración de las constriccio-
nes múltiples y de los contextos amplios locales y globales, que afectan varia-
blemente las trayectorias y experiencias de grupos y sujetos (Ogbu, 1993), han
desafiado muchas de las prenociones subyacentes a las fórmulas clásicas de
interrogación de los fenómenos educativos. Son cambios que, por ejemplo, han
propiciado la transformación de las perspectivas basadas en categorías y roles
“escolares” “alumno”, “docente” hacia la comprensión del modo en el cual en
tanto “individuos” construyen y dan sentido a la experiencia escolar (Dubet,
2000). Abren el análisis hacia las formas de construcción de los saberes –do-
centes o discentes–, la apropiación de recursos educativos (Bertely, 2000b;
Rockwell, 2005; Rockwell y Mercado, 1986) o su uso estratégico (Jociles,
2005). O promueven el estudio de las relaciones de los cambios educativos glo-
bales y las “micropolíticas” en realidades locales (Zanten, 2002). 

Incuestionablemente la adopción de una perspectiva etnográfica ha juga-
do un importante papel en la complejización de la investigación educativa,
aunque también ha propiciado, como insiste desde hace tiempo Rockwell
(1986), una diversa trama de usos, prácticas y concepciones. Subordinada a
ciertos marcos epistemológicos habitualmente de la mano de las disciplinas
dominantes en el campo educativo, como la pedagogía o la psicología, ha
sido sometida a las exigencias empiristas y positivistas de validez y confiabi-
lidad aunque, al mismo tiempo, a sus renuncias y tentaciones, una de cuyas
consecuencias es la reducción instrumental del hacer etnográfico (Bertely,
2000a; Jociles, 1999; Velasco y Díaz de Rada, 1997; Wolcott, 1993b). 

El refinamiento interdisciplinar de la perspectiva etnográfica ha permiti-
do abordar la vida interna de las instituciones en particular de la escolar, las
modalidades concretas que asumen los procesos culturales y el examen de
las formas sociales en las que acontecen. En este sentido, las etnografías
producidas dentro del marco conocido como “de las continuidades/disconti-
nuidades familia-escuela” han ofrecido sugerentes análisis de las discrepan-
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cias o concordancias entre los saberes vernáculos y los escolares, desde el
punto de vista de los estilos cognitivos, los formatos de las interacciones e
incluso de los “contenidos”, en el seno mismo de las interacciones concre-
tas en las que tienen lugar (Carrasco, 2002, 2004; Jociles, 2006; Mehan,
1992; Poveda, 2001). Dichas microetnografías, derivadas de los proyectos
interaccionista y etnometodológico, han contribuido a contrarrestar sólida-
mente las teorías del déficit: aquellas que se contentaban –¡se contentan
aún!– con explicaciones que reenvían los rendimientos escolares de los gru-
pos sociales subalternos a las privaciones culturales heredadas de los con-
textos primarios, pensados éstos en términos carenciales cognitivos, lingüís-
ticos y culturales; en suma, como sistemas deficitarios (Bernstein, 1999). De
otra parte, contribuyeron a abrir la “caja negra” en que las teorías repro-
ductivistas habían convertido a las instituciones, cuyo enfoque exclusiva-
mente macrosociológico se orientaba a mostrar que la relación pedagógica
transmite modelos de dominación o relaciones de poder exteriores a ella
(Bernstein, 1990). Dicho de otro modo, se centraron en el qué hace la insti-
tución, en detrimento del estudio del modo mediante el cual esos efectos
eran creados en y por ella (Apple, 1986). 

Pero, al privilegiar la observación de las situaciones, los encuentros cara a
cara en los marcos inmediatos de la acción, como si fuesen “autosuficientes”,
las perspectivas microsociológicas han pecado a menudo de un tipo de re-
ducción inverso al de la perspectiva macrosociológica. Por efecto de una sub-
teorización de los factores sociopolíticos y económicos que los contextuali-
zan, tienden a escencializar los repertorios culturales y a “desocializar” a los
sujetos, en tanto “abstraídos” de las constricciones más amplias en las que los
encuentros y desencuentros se producen, (Bertely, 2000a; Carrasco, 2004;
Jociles, 2006; Lahire, 2005; Ogbu, 1993; Wolcott, 1993a). En definitiva, para-
fraseando a Bertely (2000a), no basta con adoptar técnicas e instrumentos
antropológicos, si se desconocen las “viejas” discusiones en torno a lo cultu-
ral y los debates epistemológicos que encierra el quehacer antropológico,
puesto que aquello que define “la intención etnográfica... no se encuentra en
cualquier intento de investigación descriptiva” (Wolcott, 1993b: 131).

Así pues, la investigación educativa se ha visto confrontada con variados
obstáculos esbozados aquí genéricamente, que han dificultado la interrogación
de las lógicas y modalidades concretas de los procesos educativos generales y
escolares, incardinándolos a la vez en el entramado de fuerzas sociales que
explican su génesis y transformación. Puede advertirse, y tal vez éste sea el
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mayor de los obstáculos, que tras los planteamientos aquí reseñados se atrin-
cheran las clásicas y ficticias oposiciones que han dominado el pensamiento
social contemporáneo. Son aquellas que nos inclinan a ver el mundo social de
modo dicotómico lo colectivo contra la individual, lo objetivo contra lo subje-
tivo, lo material contra lo “ideacional”, lo externo contra lo interno, los hechos
macrosociológicos contra los microsociológicos... y a posicionarnos de uno u
otro lado (Bourdieu, 1991). Con todo, la tradición transcultural, comparativa y
holística de la antropología social la dota de un capital teórico-metodológico
privilegiado quizás su principal virtud- que permite articular el análisis de las
modalidades educativas concretas y locales, en acto y en su discurrir, en sus
dimensiones formales e informales..., con los procesos histórico-sociales donde
se inscriben. Y por tanto permite una mirada capaz de superar esos obstáculos.
Los aportes críticos que refiero intentan superar esas oposiciones y las autoras
y autores reunidos aquí, aun cuando responden a diversos espacios disciplina-
res e intereses, contribuyen a consolidar esa sagaz mirada antropológica sobre
los procesos educativos. 

Se preguntara el lector ¿para qué retornar sobre marcos de análisis y los
atolladeros que de ellos derivan que han sido ampliamente contestados desde
hace al menos cuatro décadas de investigación socio-antropológica? Hacien-
do cómplices involuntarios de mis cavilaciones a las autoras y autores aquí
reunidos, me animo a decir que en sus textos el lector puede adivinar justifi-
caciones a tal insistencia. Con todo, la obstinación resulta conveniente en
tanto, al menos en España y no creo equivocarme demasiado, si generalizo,
los discursos oficiales y las prácticas dominantes en relación a lo educativo
siguen apresados en aquellas trampas. Constituyen unas trampas que, entien-
do, derivan en buena medida de la asunción acrítica del modo propio de la
institución escolar de procesamiento y definición de lo que son la cultura y la
educación, que logran convertirse a menudo en el modelo implícito de cate-
gorización, demarcación y comprensión de todo proceso educativo. Son defi-
niciones pedagogizantes, próximas a las del modelo transmisión/ adquisición
de cultura aunque despojadas del importante matiz alusivo a la multiplicidad
de formas que asumen, que extraen su fuerza, no lo olvidemos, de aquella
fuente de poder simbólico consagrador de las credenciales y discursos edu-
cativos que es el Estado (Bourdieu, 1989). Constituyen modos de procesa-
miento que reaparecen sin cesar en los discursos políticos y expertos educa-
ción en valores, intercultural (Díaz de Rada; Batallán y Campanini y en el
propio ámbito de la investigación educativa (Franzé, 2005). 
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Si, como señala Jociles en su contribución, la antropología de la educación
ha tendido a convertirse en una antropología de la escuela, al igual que la
etnografía educativa acaba por ser una etnografía escolar, habrá que ver en
ello un indicio de cómo la disciplina misma puede sucumbir a las seduccio-
nes de las definiciones institucionales de la realidad social, aunque también,
como sugieren Lahire y Jociles en sus textos, a los tácitos consensos cientí-
ficos. Todo ello invita a no olvidar la “amenaza” que supone cargar a la inves-
tigación de aquellas (pre)nociones indiscutidas y de los problemas obligados
que las “persuasiones clandestinas” intelectuales e institucionales proponen:
“menos fácilmente criticados como precientíficos, que las formulaciones
populares de los mismos lugares comunes” (Bourdieu, Passeron y Chambo-
redon, 1984: 105) Son visiones sustentadas también por saberes expertos que
propician cierres prematuros o falsos, algunas de cuyas derivas de indudable
actualidad funden escolarización y educación, inducen a producir transferen-
cias equívocas de una lógica práctica a la otra, a conceptualizar los procesos
de socialización generales –sobre todo “la cultura”– según los parámetros
restringidos del procesamiento escolar, o a olvidar que las “cuatro paredes”
donde “maestros y alumnos se hallan confinados” no definen un objeto, como
no lo hace tampoco el “acontecimiento que tiene lugar en la casa... o en el
área donde se juega” (Ogbu, 1993:151, el énfasis es mío).

3. Contribuciones
El artículo de Lahire que abre este monográfico retoma desde una pers-

pectiva teórica bien diferente la aportación fundacional de la antropología de la
educación, para afirmar la importancia de abordar la multiplicidad de marcos
de socialización infantil y adolescente. Hoy, más que nunca, los individuos se
ven confrontados a normas socializadoras y constricciones múltiples: con una
“pluralidad de mundos” que, en combinada y contradictoria acción, ejercen su
influencia sobre la configuración heterogénea de las disposiciones. Contra la
imagen del monopolio socializador de ciertas instituciones la familia, la escue-
la...-, de su carácter homogenizador y, contra la suposición del carácter inalte-
rable de la socialización primaria, incita a no obviar la capacidad de los pro-
ductos de la socialización pasada para inducir nuevas disposiciones. Invita, así,
a cuestionar la linealidad de las trayectorias, la secuencialidad atribuida a los
procesos de socialización, el cierre de las categorías analíticas “los” jóvenes o
“la” infancia y propone la indagación de las trayectorias, considerando el tra-
bajo de socialización y re-socialización como proceso continuado. Se trata de
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una tarea obstaculizada, advierte, por recortes ficticios, impuestos por las mira-
das disciplinares excesivamente especializadas, a partir de los contornos pre-
trazados de los respectivos subcampos. 

Aunque desde puntos de observación diferentes, los planteamientos de
Lahire y Dubet convergen en la puesta en juego analítica de la pluralidad expe-
riencial contemporánea y sus efectos. La contribución de Dubet se centra en la
institución escolar observándola, antes que como mero marco organizativo,
desde su capacidad de inscribir un orden simbólico y una cultura en la subjeti-
vidad: “un trabajo sobre el otro”. Es una composición simbólico-práctica que
promueve una socialización paradójica. A través de la reconstrucción de los
principios que componen el programa institucional moderno de la educación
escolar, se analiza la crisis en la que hoy aquél parece atrapado. Se trata de un
declive que constituye un “proceso endógeno”, ligado a las transformaciones
de la modernidad y que “afecta a la naturaleza misma del trabajo sobre el otro”:
el trabajo de socialización se ha desplazado desde las instituciones a los acto-
res, los roles se fraccionan... Son mutaciones cuyos efectos y desafíos político-
institucionales se sitúan también, por el autor, bajo consideración sociológica. 

En su texto Jociles rehace la historia de la antropología de la educación en
España mediante el examen de un amplio abanico de estudios. Su trabajo cons-
tituye un esfuerzo de identificación y localización del material existente, no
realizado hasta el presente en nuestro contexto. Pero, sobre todo, conforma un
instrumento que incita a la reflexión sobre las categorías analíticas puestas en
juego por la tradición local, partiendo de la reconstrucción de las representacio-
nes que se desprenden acerca de lo que la antropología de la educación es, a
través de la práctica teórica e investigadora. Las concepciones programáticas
compartidas por los antropólogos para definir su objeto procesos de transmi-
sión/adquisición de cultura son el punto partida para resaltar las inercias que
arrastran sus usos históricos; y, a un tiempo, para confrontarlas con el desarro-
llo de facto de la sub-disciplina, cuya focalización preferente en el estudio de
las minorías etno-nacionales y en la institución escolar conduce a la autora a
señalar los cierres operados por la investigación, así como a delinear los retos
planteados a la antropología de la educación española actual.

Los artículos de Díaz de Rada, Batallán y Campanini, comparten la preocu-
pación por el campo de los valores y sus usos –reducciones- pedagógicos. Díaz
de Rada “exhuma” de la tradición socio-antropológica el tratamiento holístico
dado al “valor”, en tanto relación diferencial entre sujetos sociales concretos y
localizados. A propósito de la “educación para la ciudadanía”, contrasta aquel
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tratamiento con su uso pedagógico, que opera una reducción de lo que se da en
estado práctico a expresión declarativa. Al tiempo que analiza la modalidad
específica del procesamiento escolar de los valores, pone de manifiesto cómo
esta misma acción disimula la propia puesta en práctica escolar de relaciones
diferenciales/asimétricas. El autor invita a tomar en consideración la indetermi-
nación e irreductibilidad de las prácticas sociales de valuación, así como a con-
templar la simultaneidad de las diversas dimensiones que componen los mode-
los de valor. 

Batallán y Campanini, examinan los sentidos que emergen del uso del pre-
cepto del “respeto a la diversidad”, incorporado a los textos curriculares y nor-
mativos del sistema educativo argentino. La exploración de la amalgama de
principios, de corte funcionalista, en los diseños curriculares donde aquel pre-
cepto se funde, junto al examen de las prácticas educativas documentadas por
la etnografía, desvela la reducción del postulado a un plano meramente moral
y normativo. Así, esta reducción consigue obturar la potencialidad crítica del
relativismo para comprender y elaborar los conflictos inherentes a las prácticas
educativas. No obstante, las autoras proponen resituar la capacidad del relati-
vismo como herramienta anti-etnocéntrica, de modo que posibilite la discusión
de tales conflictos en el ámbito escolar y la elaboración de una crítica cultural
orientada a la democratización escolar.

El análisis de Rockwell, en línea con los dos anteriores, examina las apro-
piaciones de diversos recursos culturales en el marco de las prácticas escolares,
abordando la relación entre la experiencia escolar y el entorno social en una
región mexicana de fuerte presencia nahua. Frente al tipo de análisis habitual
realizado por otras disciplinas interesadas en las interacciones, adopta una pers-
pectiva que considera la cultura en su dinámica histórica, como dimensión
inherente a las prácticas –antes que como atributo de contexto–, de los conte-
nidos o de los educandos e inscrita en juegos de legitimación, resistencia y
coerción. El análisis de los registros empíricos muestra la influencia de sucesi-
vas reformas educativas y libros de texto en las aulas, al tiempo que la incorpo-
ración de recursos discursivos y saberes locales. El punto de vista histórico y
comparado permite cuestionar, entre otras cosas, la existencia de “una” cultura
escolar, uniforme y estable. 

En su artículo Bertely expone los resultados de un proyecto intercultural
bilingüe desarrollado en Chiapas, México, y fundado en el interaprendizaje y
la colaboración entre educadores indígenas y especialistas no indígenas. Frente
a las formulaciones abstractas y genéricas de las propuestas sobre los derechos
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diferenciados de ciudadanía, culturales y lingüísticos de los pueblos indígenas,
el proyecto habla de una educación ética, bilingüe y ciudadana intercultural a
partir de la producción de un “locus de enunciación nativo y localmente cons-
truido”. La autora expone el contexto donde se desarrolló el proyecto, su filo-
sofía política y los resultados de la etapa experimental y de la dedicada a la pro-
ducción de materiales educativos. 

Van Zanten explora un problema de actualidad social y política: el proceso
de elección de escuela por los padres. Tomando el caso de los progenitores de
clase media en Francia, analiza su puesta en juego de instrumentos de “recogi-
da de datos” y análisis, de criterios mediante los que se componen una idea de
los problemas de la escuela y de sus causas, así como de argumentos científi-
co-políticos a través de los que examinan las consecuencias de su elección.
Para comprender estos procesos, la autora adopta un ángulo peculiar: explorar
las bases y efectos de la reflexividad de los padres y su uso del conocimiento
científico en la evaluación y elección de centro escolar, a fin de entender sus
implicaciones científico-políticas. 

Cierra el monográfico quien puede considerarse uno de los modelos de la
investigación etnográfica educativa. Pero esta vez, Harry Wolcott, observa
retrospectivamente el trabajo realizado a lo largo de 40 años, con el objetivo de
analizar las consecuencias imprevistas, los efectos alejados de sus intenciones,
los “errores” cometidos y las responsabilidades consecuentes. Sus reflexiones
nos llevan más allá del mero recorrido autobiográfico, para ofrecernos un con-
junto de consideraciones en relación a cómo intentar hacer etnografía sin remor-
dimientos.
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