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RESUMEN

Este trabajo intenta dar una visién panoramica de los aspectos en que la Antro-
pologia de la Educacién puede verse enriquecida con aportaciones de otras ramas
del suber antropolégico, como son la Antropologia Social, la Antropologia Cultural,
la Filosofia de la Cuitura y las ciencias sociales en general. La verticnle mds positiva
de la Antropologia de la Educaciéon —la Etnograffa Escolar— ha de tener en cuenta
los modelos y metodologia propios de la investigacién etnogralica, en cuyo dmbito
s¢ han suscitado discusiones de gran relieve antropoldgico-educativo, como son el
debate sobre ¢l relativismo cultural y el multiculiuralismo.

Palabras sigrificativas: Antropologia de la Educacidn, Etnografia Escolar, cien-
cias sociales y educacidn, cultura, educacién multicultural.

SUMMARY

This article offers a panoramic view of the aspects in which the Anthropology of
Education can receive aportations of others anthropological sciences, such as Social
Anthropology, Cultural Anthropolegy and Philosophy of Culture. Schoclar Ethno-
graphy is the most empirical part of Educational Anthropology. This science must
include the models and methodology of the ethnographical research, a field in which
very relevant debates for the Educational Anthropology have appeared, such as
cultural relativism and multiculturalism.
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and Education, Culture, Multicultural Education.
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INTRODUCCION

Antropologia general y antropologias regionales.
Diversos enfoques del problema del hombre

Mientras no pueda darse por satisfecha la exigencia de integrar todos los
saberes acerca de la rcalidad humana en una Antropologia General, caerd
sobre la Antropologia filoséfica el peso de unificar los aportes de las diver-
sas antropologias regionales en una teorfa unitaria del ser humano. Dicha
teorfa ha de integrar el pensamicnto filoséfico —con el nivel de radicalidad
propio de su metodologia-— con todos los elementos y materiales empiricos
que han venido proporcionando hasta ahora la antropologia soctal, la
antropologia cultural, la sociologia general, la sociologia del conocimiento y
las teorias generales de la cultura, de las costumbres, de la produccion, del
derccho, del lenguaje, cle.

Este saber general sobre ¢l hombre habrd de ser una teorfa de la condi-
cién humana y, desde ella, de todas las formas de actividad que son propias
del hombre. Abarcaria, por tanto, cl espacio ocupado tanto por la «Psicolo-
gia racional» cldsica como el estudio positivo de las [ormas de vivir y de
pensar humanos que se han desarroilado a lo largo de 1a histona, ¢s decir, el
espacio que en el esquema kantiano quedaria reservado a lo que en su ter-
minclogia se designa con ¢l nombre de «Mctalisica de las costumbress
( Metaphysik der Sitten) y «Antropologia en sentido pragmdtico» ( Anthro-
pologie in pragmatischer Hinsicht ).

Segtin el planteamiento propio de la ciencia positiva, la Antropologia
estudia al hombre come una entidad bioldgica y como una unidad de
comportamiento, como miembro del reino animal (antropologia fisica y
morfolégica) y como miembro de una sociedad de personas (antropologia
social v cultural). La antropologia {isica se divide en dos capitulos: la
antropogonia {estudio de la descendencia) v la antropotaxis (estudio de las
razas); ambas subalternan otras disciplinas cientificas como la crancologia,
la antropometria, la serologia, la genética y la fisiologia. La antropotogia
cultural, por su parte, atiende al tiempo —datacién y duracion de las
culturas— y al cstadio evolutivo de cada una de ellas. El capitulo de la
antropologia cultural que sc dedica a investigar las culturas antiguas dgrafas
ya inexistentes s¢ denomina palctnologia; si trabaja sobre documentos escri-
tos, es propiamente un tratado dentro de ia Historia gencral. Si estudia
culturas primitivas supervivientes recibe el nombre de etnologia, y si se trata
de culturas rurales aisladas con tradiciones propias, folklore. Los items
especilicos que, acerca de cada una de las culturas, Ja antropologia cultural
trata de satisfacer se reficren a la tecnologia, la economia, la organizacion
social, el lenguaje, el artc, la ciencia y la religion.
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:QUE APORTA LA ANTROPOLOGIA SOCIAL?

Fueron fray Bernardino de Sahagin y fray Diego de Durdn (siglo XvI)
quignes por primera vez s¢ preocuparon de hacer descripeiones detalladas
sobre los modos de organizacién social de las culturas indigenas mexica-
nas del tiempo del descubrimiento espafiol. Ya en sus escritos s¢ halla una
cierta metodologia elaborada, basada en la observacidn directa y personal,
en el trabajo de campo, ¢n el control de la informacién por parte de
informantes nativos y en un minimo conocimiento de la lengua indigena.
Pero es en el siglo X1X cuando esta antropologia regional alcanza un estatu-
to propio, fundamentalmente gracias a los trabajos de L. H. MORGAN
(1818-1881), basados en ¢l estudio de campo y en la clasificacién y descrip-
cién etnografica. Gracias a su privilegiada posicidén colonialista, Inglaterra
estuvo en las mejores condiciones de aportar a esta ciencia la mayor parte
de su material empirico. Han tenido gran influencia en su posterior desarro-
llo las investigaciones de A. R. RADCLIFFE-BROWN, la especulacién organi-
cista de Spencer y el naturalismo estructural de DURKHEIM, y4 en nuestro
siglo. Hay que mencionar, ademds, como los principales cultivadores de esta
rama cientifica, a A. L. KROEBER, R. H. LOWIE, R. REDFIELD, F. BOAS,
R. BENEDICT, M. MEAD, G. P. MURDOCK, E. E. EVANS-PRITCHARD vy,
fundamentalmente, B. MALINOWSKI, representante mds destacade de la
corriente funcionalista, y C. LEVI-STRAUS, principal mentor del estructu-
ralismo,

La antropologia social pretende ser un puente entre el cuantitativismo
de la teorfa socioldgica —centrado en las culturas urbanas— v el cualitati-
vismo de la antropologia cultural, que se ha dedicado mds a las culturas
dgrafas arcaicas. De todas maneras, muesira un sesgo primitivista y ruralis-
ta, incluso cuando estudia las sociedades urbanas, en busca de sus caracteres
mds tradicionales. La razén de ello, segin apunta WOLCOTT, es la necesi-
dad que tiene el investigador de convertir ¢n extrafio lo familiar para
poderlo tematizar y hacerlo objeto de su curiosidad!. Sélo asi se pueden
realizar preguntas interesantes y agudas, pues el extrafiamiento hace posible
la objetivacion y permite disponer de referencias comparativas, lo cual
facilita, a su vez, un sano relativismo que amplia el horizonte de lo cuestio-
nable. La problematizacién de lo consabido y el acostumbramiento a lo
anormal pasan entonces a ser un principio hermenéutico y metodoldgico,
con lo que la investigacion adquiere tintes de cierto exotismo. Por ello,
como también senala WILCOX, no existc mejor recurso para la investigacion

' Vid. Wol1.coTT, H. F, (1985). On Ethnographic Intent. Educational Adminisiration Quarte-
fy, XX, 3. 187-203. L. L. BerGER afirma lo mismo refiriéndose, en general, a un postulado
metodoldgico badsice en Ja investigacidn social. Vid, su articulo (1993) «Sociologia: ;Sc anula 1a
mvitacidnts Facetas, 4, 102, p. 41
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antropoldgica que comenzar teniendo experiencia de otros lugares, de otras
culturas y grupos humanos?. En lo posible, ¢l antropéloge debe buscar
comunidades «dramdticamente distantes» a la suya (WOLCOTT). Asi, en
relatos culturales muy distantes podremos encontrar una solidaridad con el
nuestro y comprendernos mejor a nosotros mismos, tratando de compren-
der lo remoto. Tal es el legado fundamental de [os fundadores de la Antro-
pologia positiva {BOAS, MALINOWSKI, MEAD).

Esto tiene una gran importancia de cara a la investigacién propia de la
Antropologia positiva de la Educacién y a la Etnografia Escolar. En efecto,
los investigadores tienen el peligro de concentrar su atencion sdlo en las
«quiebras de la normalidad» en la comunidad escolar (fracaso, absentismo,
faltas de disciplina, violencia, vandalismo, etc.) y, asi, sin quererlo quizds,
ofrecer en sus investigaciones ¢ informes una vision deformada —no por
falsa sino por incompleta— de la realidad escolar en sus propias culturas y
comunidades de origen. Por eso M. MEAD decia que las obscrvaciones en
Samoa podian ayudar a comprender y orientar a los jévenes ecscolares
estadounidenses de los afios treinta, y por eso WOLCOTT invitaba a sus
estudiantes a realizar sus prdcticas en contextos culturales —o, al menos,
microculturales— diversos al propio de origen (trabajadores emigrantes,
gitanos, minorias étnicas, sectas religiosas, ctc.) antes de abordar el contexto
de la propia escuela o aula. El objeto de estudio, para la Etnografia Escolar,
no son propiamente —o al mcnos en primera instancia— los «problemas»,
sino la comunidad escolar misma, su contexto social ¢ institucional,

LA METODOLOGIA ETNOGRAFICA Y LA DISCUSION
SOBRE EL RELATIVISMO CULTURAL

La antropologia social se beneficia del lenguaje y de la metodologia de
la antropologia cultural y de la etnografia. Trata de elaborar sus informes
bajo el supuesto de que las conductas ccondmicas, politicas, religiosas, ele.,
forman parte, en cada comunidad, de un comportamiento global coherente,
a lo que se suele denominar, en general, cultura. Los items mas caracteristi-
cos gue se pretende satisfacer son la organizacidn social y los sistemas de
parentesco, familia y matrimonio vigentes en cada cultura.

2 Vid. WiLcox, K. (1982). «Ethnography as a methodology and its application to the study
of schoooling: a revicws. En SPINDLER, G. D). (ed.)), Daing the Ethnography of schovoling.
Educational Anthropology in action (456-488), Nueva York: Holt, Rinchart & Winston, reciente-
mente traducido al castellano por M. L. Soto: «La Ltnografia como una metodologia y su
aplicacién al estudio de la escuela: una revision», en ¢l volumen de VeLAsco MaiLio, H. M,
GarCcia CastaNo, F. I, v Diaz Dt RADA, A, (eds) (1993 Leciuras de antropologia para
educadores. El dgmbito de la aniropologia de la educacion v de la etnografia escolar. Madrid:
Trotta, 95-126.
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La metodologia estd caracterizada por el trabajo de campo, enfocado a
la elaboracién de informes etnograficos, que deben ir acompafiados de la
interpretacion de su significado y del andlisis de la estructura social y de los
roles en cada comunidad estudiada. Un aspecto metodolégicamente rele-
vante es la connaturalizacién y familiarizacién del investigador con la cultu-
ra que trata de analizar; se valora ¢l tiempo de convivencia, el grado de
intercambio, la observacion de las actitudes, valores y sentimientos presen-
tes en cada comunidad, controlada y contrastada con informantes nativos
cualificados. Posteriormente, el investigador ha de trasladar la informacién
resultante de todas estas observaciones al lenguaje de la comunidad cientifi-
ca, clasificando sus resultados en items etnogrdficos como la organizacién
familiar, la estructura social, religiosa, econdmica, las creencias y valores y
los sistemas de reproduccién cultural a través de la educacion. EVANS-
PRITCHARD afiade que en todos esos items el antropdlogo debe considerar y
replantearse, a través del trabajo de campo, los problemas tedricos de la
Sociologia General. La antropologia social ha de verificar hipétesis sociols-
gicas aplicindoles la metodologia de tos modelos etnogrificos. La finalidad
ultima de la antropologia social seria, entonces, la claboracién de una teoria
particular de cada cultura que sea susceptible de ser extrapolada, por com-
paracidn, a toda la sociedad humana, puesto que las instituciones y formas
de cada cultura, por serlo de una cultura humana, deben ser susceptibles de
una caracterizacién universal. En este sentido, la antropologia social ha
contribuido a sefialar la pluralidad de manifestaciones de que es susceptible
la naturaleza humana. Existen, en efecto, formas de vida que son exclusivas
de una determinada sociedad o cultura, otras son comunes a varias, y otras
son generales de nuestra especie. La antropologia social debe discriminarlas
bien con los métodos propios del andlisis empfrico cualitativo.

B. MALINOWSKI ha sido sin duda quien ha determinado con mayor
precision el procedimiento metodoldgico a seguir en esta especialidad cien-
tifica de la antropologia positiva: el andlisis empirico cualitativo a través del
estudio de campo y de lo que él denomina «observacion participante». El
lugar mds adecuado para encontrar expuestos sistemdticamente sus puntos
de vista sobre el asunto es la famosa Introduccién a su trabajo Los argonau-
tas del Pacifico occidental®. Ahi se hace una verdadera apologia de la
interaccion entre la observacion empirica y el esfuerzo constructivo de
especulacion, pero subrayando la componente observacional. Para ello des-
taca MALINOWSKI la conveniencia de convivir durante un tiempo prolonga-
do con los nativos a los que se pretende estudiar, de aprender su lengua y

¥ Vid. MALINOWSKI, B. (1961). Introduction 1o the Argonauts of the Western Pacific: A
Account of native enterprise and adventure in the archipielagoes of Melanesian New Guineq,
Dutton, Traduccién castellana (1973). Los Argonautas del Pacifico Occidental. Barcelona: Edi-
cions 62, reproducida en el volumen de VeLasco MaiLLo et al., cit, 21-42.
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costumbres, de vivirlas y tratar de entenderlas directamente, no solo a través
de informantes*. Desde su propia experiencia como observador participante
en las islas Trobriand y con los nativos de Samoa, afirma que hay fe-
ndmenos que solo pueden ser observados «en vivo, en su plena realidad, no
en documentos ni interrogatorios»>. No obstante, WOLCOTT subraya que la
intencion principal del andlisis etnogrdfico no es la observacidn sino la
interpretacién cultural. La cultura no se observa directamente —sefala este
autor— sélo se infiere. Y, concretaimente de cara al estudio de la realidad
educativa y de la escuela, lo importante no es disponer de una técnica
milimetrada, de muchos y exhaustivos estudios de campo a través de una
observacion «pura» y «completa»®; la contribucion mds importante de la
etnografia a los estudios sobre educacién es «ayudar a los educadores a
entender mejor las pequefias tradiciones de la escuela y las grandes tradicio-
nes de la sociedad mas amplia» .

La expresidn «sano relativismo» —que usé antes para referirme a la
nccesidad que tiene el etndgrafo de familiarizarse con lo extrafio y
«extranarse» de lo famillar— precisa de una cierta aclaracidén, pues es,
cuando menos, confusd, a no ser que se la entienda exclusivamente como la
provisionalidad inherente a todo logro de la ciencia humana, la actitud de
fina suspicacia que todo cientifico honesto ha de mantener ante cualquier
alirmacién que no ha sido suficientemente comprobada. En nuestro contex-
to, desde luege, sc refiere a un principio hermenéutico y metodoldgico
universalmente considerado como necesario en la investigacion etnografica

* En el fondo, como ha hecho notar Evans-Pritchard, el problema de la Etnogralia es ¢l de
hacer una bueny traduccién de una cultura ajena a la propia. Para eso no valdria simplemente
con traducir un cuestionario; para poder llegar a hacer preguntas realmente significativas cs
menester sumergirse en la nueva cultura ad guem, prescindiendo de las precomprensiones
—también lingitisticas— de la cultura ¢ quo. Mas ello no puede hagerse sin conocer la lengua
nativa.

5 Ihid., p. 36. Sobre los procedimientos de trabajo cmpirico en etnograflia, vid. también
StockisG, G W, I {1983). The Ethnographer’s magic: fieldwork in british anthropology from
Tylor to Malinowski. En Stocking {ed.), Observers vhserved. Essays on cthnographic fieldwork
(70-120n, Madison: The University of Wisconsin Press,

* Cfr. WoLcoTT, ep. cir. Traducido en ¢l volumen Velasco e al, cit.. p. 138, P. Willis
insinda que hay algo «sucio» en el procedimiento ctnogréfico; se frabaja en un campo sin
deshrozar, que son los objetos materiales de la cultura, que «son parcialmenic comprensibles
s¢lo a la tuz oscilante de las normas, valores y csquemas cognitivos. a su vez parcialmente
compartidos y contradictorios» [cfr. WiLLs, P, (1981). «Cultural production is different from
cultural reproduction is different from social reproduction is different from reproductions.
Interchange. 12, 2-3, p. 64].

T Clr. WoLcorr, op. cit, p. 144, Antes ha sefialado que los educadores no suelen hacer
ctnografia porque ne buscan interpretar sino cambiar, pero la Etnograffa no debe aspirar a
grandes cambios sino sélo a mejoras modestas. Para el etndgrafo lo importanic no es el
métode como tal. Lo importante es hacerlo bien con etnégrafo: determinar con precision las
dimensiones culturales en cada contexto cscolar particular {estudiantes. profesores, dircctivos)
(vid. pp. 141-143),



El aporte de las ciencias sociales a la Antropologia de la Educacion 165

si se quiere que ¢sta sea llevada a cabo con rigor y sin prejuicios; principio
también necesario para conjurar el peligro del etnocentrismo. Asi lo han
entendido los principales pontifices de la antropologia positiva. El mayor
expositor v defensor de este principio es M. J. HERSKOVITS en su obra Man
and his work® Como indica C. GALLI®, Herskovits propuso que fuesen
incluidos en la Declaracién de Derechos Humanos de las Naciones Unidas
los siguientes tres principios: 1) El individuo realiza su propia personalidad a
través de la propia cultura; en consecuencia, el respeto hacia las diferencias
individuales implica ese mismo respete hacia las diferencias culturales; 2) El
respeto hacia esas diferencias culturales tiene su base en gue la ciencia no ha
descubierto ninguna técnica para valorar cualitativamente las culturas; 3} Las
costumbres y los valores son relativos a la cultura de la que se derivan.
Entiendo deben evitarse aqui dos extremos igualmente perniciosos: ir al
estudio de campo con prejuicios antropolédgico-filosdficos, lo cual obtura la
correcta comprension de la cultura analizada y dificulta hacer extrapolacio-
nes tedricamente correctas (es cldsico el caso de los prejuicios freudianos de
algunos estudios de campo realizados por MALINOWSKI, MEAD o BENE-
DICT), ¢ bien elaborar una antropologia social completamente desligada de
la antropologia filosdfica, lo cual conduce inevitablemente al relativismo
cultural, no ya como principio hermenéutico-metodolégico, sino como tesis
antropoldgica final. Pero, jacaso no constituye el relativismo cultural la
mctodologia propia del estudio antropologico-positivo? Asi, al menos, se
asume cn el dmbito de la investigacién anglosajona, evidentemente la mas
destacada en este terreno. (Qué diferencia habria, de no ser asi, entre la
antropologia social y la filosofia social? Ciertamente la filosofla social es
bdsicamente prescriptiva: es el disefio de la sociedad humana ideal, mientras
que la antropologia secial tiende mads a describir que a legalizar, por ser una
ciencia positiva, y, al describir, ha de comenzar por la epojé, por la abstrac-
cién metodoldgica de cualquier juicio previo de valor sobre la comunidad
analizada'?, para luego poder hacer bien la extrapolacién. Es obvio que el
primer prejuicio gue hay que poner entre paréntesis es el etnocéntrico. Pero
también hay que prescindir del relativismo, pues es igualmente un prejuicio
el pensar que estamos llenos de prejuicios, o que todo posible juicio sobre
una cultura que vaya mds alld de la mera constatacidn empirica de los facta
culturales es un prejuicio. Bien es verdad que ¢l trabajo de campo conlleva
una promiscuidad con ¢l objeto de estudio —y mds en este caso, pues dicha
promiscuidad es una exigencia metodoldgica— que a veces no facilita Ia

¥ Nueva York: Knopf, 1948, traducido al castellano en 1952 por el Fonde de Cultura
Economica.

? Cfr. Gaww, C. (1975). Antropologic e educazione. Firenze: La Nuova Italia, p. 109.

M George D. SPINDLER discute sobre la posibilidad de hacer juicios de valor ¢n antropole-
gia. ¥id. (1955j «Schould the anthropologist make value judgments?s En Education and Anrhro-
pelogy (185-187), Stanford: Stanford University Press.
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necesaria distancia, pero ello no hace enteramente imposible el equilibrio
entre andlisis positivo y comprension hermenéutica.

La antropologia ha hecho un esfuerzo importante por liquidar el etnocen-
trismo ——eurocentrismo, en la mayoria de los casos—, pero no tanto para
evitar el relativismo cultural. Ahora bien, como sefiala H. E. GOMBRICH, «¢l
relativismo cultural ha llevado a prescindir de la herencia mds valiosa en
cualquier actividad cientifica, del empefio por buscar la verdad» ',

EL ACERCAMIENTO AL PROBLEMA DEL HOMBRE
DESDE LA ANTROPOLOGIA CULTURAL

Se trata ésta de una disciplina andloga a la Etologia humana, pero con
una indole especial debido al elemento psicolégico, que en ¢l hombre im-
pregna de una manera muy particular todo el dmbito de su conducta’?,
Dicho elemento psicolégico tiene especial significacién a la hora de dar
cuenta cabal del comportamiento humano, debido a tres notas caracteristi-
cas de éste: la organizacidn interna de los estimulos, la autodeterminacién
libre de la conducta y la fuerza de los valores y de los simbolos.

El concepto de cultura en la Antropologia positiva

Por cultura se suele entender, en este dmbilo, el universo de los
simbolos, las actitudes y los valores que wmplican wn medo particular de
conducta v gue suponen una forma de adaptacién al medio natural y social
en que se desenvuelve la vida humana. La Antropologia seria la ciencia de
tal sistema de simbolos, valores v creencias v del comportamiento especifi-
camente humano a través de estos elementos o dimensiones.

He aqui otra descripeion del concepto de cultura que me parcce satisfac-
toria: «Lo que los hombres hacen de si mismos ¥ de su mundo, y lo que
ellos piensan y hablan a este respecto»!?. Los elementos més destacados
que cabe sefalar cn toda cultura son: el cardcter conceptual de los bienes
que la integran, su indole social —es poseida mds por grupos y colectivida-
des que por individuos—, y su naturaleza dindmica. La cultura no es algo
fijo sine histrico, cambiante, pero a la vez perdurable y continuo. En ella
hay una tradicién supraindividual conservadora de sus rasgos peculiares v,

' Gomericl, H. E. (1990). Sobre el relativisme cubtural en las ciencias del espiritu,
Atldntida. 1, 3, julio-septiembre, p. 6.

12 De hecho, los estudios ctnogrificos mds tempranos en antropologia cultural se remon-
tan a los llevados a cabo por los Volkerpsychologen alemanes.

Y3 MaAURER, R. (1977). «Cultura». En KRriNGS, H.. BAUMGARTNER, H. M., y WiLD, C.,
Coneepios fundamentales de filosofia (475-476), Barcelona: Herder, tomo [.
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al mismo tiempo, abierta, receptiva y difusiva, es decir, fecundable con otras
culturas distintas. Toda cultura posee unos valores propios, pero no en
todas se dan jerarquizados de la misma manera.

La cultura ¢s un fenémeno especificamente humano y soctal. Puede haber
sociedades —animales— sin cultura, pero no puede haber cultura sin que se
dé ésta en sociedades humanas. En el andlisis comparativo de las diversas
culturas que la Antropologia cultural lieva a cabo se manifiestan elementos
constantes y variables. Los primeros expresan condiciones naturales de las
sociedades humanas y los segundos expresan las diversas concreciones o
aplicaciones histéricas y geogrificas de aquellos elementos constantes o «na-
turales»: unos concretos conceptos y valores que se expresan mediante
simbolos en un lenguaje determinado, y que se conservan y transmiten de
unas generaciones & otras. La recepeidn de ese legado (traditio ) por parte de
las generaciones jévenes —o bien su transmisién por parte de las adultas— es
lo que se conoce como «enculturacion». En nuestros dias es G. D. SPINDLER
quien s¢ ha detenido a estudiarlo con mayor penetracién®®. Aspectos cons-
tantes en todas las culturas pueden ser: un sistema de cohesion social basado
£n normas; un sistema de mitos y creencias; sistemas de integracién social y
de reproduccidn cultural, entre los que destaca el sistema educativo; un
conjunto de téenicas y utensihos para aderezar el medio fisico adecudndolo a
las necesidades de la vida humana. En relacion a los aspectos variables de
cada cultura, cabria mencionar, por gjemplo, los modos de satisfacer las
necesidades primarias de alimentacion, vestido, vivienda, etc.

Principales escuelas en la antropologia cultural

Como ciencia independiente, €l nacimiento de la Antropologia cultural
se puede datar en la segunda mitad del siglo XIX. Sus principales estudiosos,
hasta nuestros dias, han sido: L. H. MORGAN, E. TYLOR, 1. FRAZER, L.
LEVY-BRUHL, E. DURKHEIM, F. B0As, A. KROEBER, B. MALINOWSKI, A.
R. RADCLIFFE-BROWN, R. BENEDICT, M. MEAD, C. LEVI-STRAUSS y SAPIR.
Como se ve, casi todos los autores que se han dedicado al cultivo de 14
Antropologia social, tienen trabajos relevantes sobre Antropologia cultural,
dada la gran concomitancia de temas y problemas entre estas dos antropo-
logias regionales'®. A. JIMENEZ constata la existencia de cuatro corrientes
cldsicas en esta joven disciplina cientifica:

14 Vid_ especialmente, SPINDLER, G, D. (1987). «The transmission of culture». En SPINDLER,
G. D {ed} (2 ed), Education and cultural process. Anthropological approaches (303-334),
Prospect Heights-Illinois: Waveland Press.

'* A. ZIMENEZ ha propuesto la mutua convertibilidad de ambas disciplinas. Vid. su (1979)
Antropologiu culiwral. Una aproximacion a lu ciencia de la educacion. Madrid: Ministerio de
Educacién y Ciencia, 73-74,
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a) Evolucionismo cultural (MORGAN, TYLOR, FRAZER, BACHOFEN).
Todavia no ha entrado en juego el estudio empirico de campo v se desarro-
lla una investigacién fundamentalmente «de gabinete». Siguiendo a HEGEL,
la nocidn central de la ideografia evolucionista, en este contexto, es la de
progreso o evolucién unilineal de la humanidad 4 través de los tres estadios:
el salvajismo, la barbarie y la civilizacidn.

by Particularismo histérico. Su principal representante es F. BOAS, que
se rebela contra el evolucionismo cultural y comienza a intercsarse por el
estudio particutar de las culturas. En el desarrollo de cada una de ellas, mds
que las condiciones geogrificas, influirian las circunstancias hisiéricas.

¢) Difusionismo. Se interesa por el problema de la transculturacién y
los contactos entre las diversas culturas. Los principales centros de influen-
cia de csta escuela se encuentran en Manchester (E. SMITH y W. J. PERRY) y
en Viena, con la figura de W. SCHMIDT.

d) Estructural-funcionalismo. Continda la linea de DURKHEIM, sicndo
sus maximos representantes MALINOWSKI vy RADCLIFFE-BROWN, Exagera la
analogia del sistema sociocultural con los organismos vives o las mdgquinas,
partiendo de la idea bdsica de que la cullura y la sociedad son sistemas o
conjuntos de partes relacionadas y mutuamente interdependientes, de manera
que si una de ellas se aliera por cualquier causa, también lo hardn las demds.
Como en ¢l caso de los organismos, la cultura y sus diversos clementos
estarian en funcién de la satisfaccidn de las necesidades vitales humanas.

En cuanto al panorama mds reciente de la investigacién en esla materia
cabria destacar, en medio de una creciente dispersidn de personajes ¢ intere-
scs, las siguientes lineas:

-— El neoevolucionismo representado por L. WHITE, opuesto al particu-
larismo histérico de BoAS. Propugna una ley bdsica de la evolucidn
que no esinbaria en el curso de los aconiecimientos histéricos sino
en la capacidad de adaptacidon al medio natural de las sucesivas
gencraciones («ecologia cultural»). La cultura evolucionaria en rela-
cién directa con ¢l desarrollo tecnolégico y, en particular, con la
disponibilidad energética. En esta linca, I. H. STEWARD rcalizd estu-
dios comparativos entre civilizaciones de Furopa y América. A dife-
rencia del evolucionismo cldsico unilineal de MORGAN y TYLOR, éste
serfa mds bien muitilineal. en la medida en que atiende mds a las
difcrencias —cevidenciadas por el estudio comparativo— que a las
homogeneidades.

— El enfoque psicologista del movimiento «Cultura y Personalidad» (R.
BENEDICT, M. MEAD, A. KARDINER, R. LINTON} viene a subrayar la
importancia del comporiamiento individual, y concretamente la in-
fluencia en la vida adulta v en la sociedad en general que tienen los
primeros afos de conformacién de la personalidad. A su vez. la
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cultura moeldea la personalidad de cada individuo y de la colectivi-
dad. Indudablemente se trata de la corriente que estd mds abierta al
planteamicnto de los problemas socioculturales imbricados en el
fenémeno educativo, considerado como proceso individual y social.

— Muy relacionado con el anterior punto de vista aparece el estructu-
ralismo de C. LEVI-STRAUSS, cuyas principales aportaciones s¢ reco-
gen en su Antropologia estructural. El foco central de su atencién es
el nivel inconsciente de la cultura, ¢l andlisis de los simbolos, los
mitos y el lenguaje, a la busqueda de las estructuras mentales que
subyacen en el comportamiento humano. Segiin este autor, toda
sociedad encuentra en su cultura un medio para categorizar ¢l mun-
do y su ubicacién en €l La nueva etnografia —«etnosemanticar—
que propugna intenta descubrir esas categorias y trata de conocer la
cultura desde dentro, a través de sus portadores.

El panorama actual de las investigaciones en Antropologia Cultural da
cuenta de una clara tendencia hacia posiciones eclécticas, caracterizadas
mds por simultanear diversos enfoques que por buscar mediaciones cntre
posturas antagdnicas. La interdisciplinariedad es otra caracterfstica crecien-
te de los estudios en esta maternia.

Reelaboracién teérica de la nocién de cultura

Afirma LEVI-STRAUSS que la Antropologia cultural tiene los pies planta-
dos en las ciencias naturales, su espalda apoyada en las humanidades y su
mirada tendida hacia las ciencias sociales. Desde el Paleolitico hasta la
moderna revolucidn industrial, Ia Antropologfa cultural ha tratado de desci-
[rar las claves de la evolucién material y moral de la humanidad, primero
sujeta a la urgencia por subvenir [as necesidades primarias de la subsistencia
del hombre en el entorno en que desarrolla su vida bioldgica y, sélo después
de ello, liberada ya de la exhaustiva tarea del alimento, dedicada al desarro-
llo y cultivo de las dimensiones mds especificamente humanas como lo
social, lo politico, lo filoséfico, lo religioso, lo artistico, etc.!®. Pero esa
evolucidn ne ha sido hneal ni homogénea en todas las dreas geograficas del
planeta; el progreso humano no es efecto del mero transcurrir temporal,

' Ortega cifra esa autodisponibilidad gue el hombre alcanza en el esfuerze que le ahorra
la téenica: «He aqui por qué el hombre empierza cuandeo empieza la téenica. La holgura, menor
O mayor. que €sla le abre en la naturaleza es el alvéolo donde puedc arrojar su excéntrico ser.
Por eso insisti en que ¢l sentido y la causa de la téenica estdn fuera de ella, a saber: en el empleo
que da cl hombre a sus energias vacantes, liberadas por aquélla. La misién inicial de la téenica
es ésa: dar franquia al hombre para poder vacar a ser si mismo» [cfr. ORTEGA v GASSET, L
(1965). Meditacion de la téenica. Madrid: Espasa Calpe, p. 47].
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sino del esfuerzo y de la lucha del hombre contra los obstdculos que le
plantea el medio fisico, ¢ incluso contra si mismo. Esta es la doble dimen-
sién de la cultura como «cultivox: cultivo del medio fisico —extraer de él
todas las posibilidades que encierra respecto al hombre—— y cultivo de las
posibilidades naturales que el propto hombre encierra, en particular su
inteligencia tedrica, prdctica y técnica.

El medio fisico es inicialmente hostil e inhdéspito para el hombre —un
ser bioldgicamente «prematuro», como decia A. PORTMANN, ¢ nadaptado,
como subraya A. GEHLEN— y por ¢so el hombre necesita habérselas con ¢l
en situacién de enfrentamiento, de violencia. S6lo asi podrd acabar demi-
ndndolo (civilizacién)'”. Pero esa misma situacién describe bien la relacién
que el hombre ha de mantener consigo mismo para crecer: todo crecimiento
implica crisis, corrupcién de lo anterior, Esta «dialéctica» es la gue puede
producir el progreso y la aparicién histdrica de [as manifestaciones mds
genuinas y de las conquistas mds acabadas de la humanidad. El progreso de
la cultura humana, por tanto, no es, sin mds, lincal o por acumulacién, sino
muchas veces a base de crisis, de enfrentamientos —con las consiguientes
derrotas— y de mutua simbiosis de unas comunidades humanas con otras.
También en ocasiones la historta ha demostrado que tales simbiosis pueden
ser inicialmente traumdticas. Este clemento, Hamémosle «vielento», del pro-
greso de la cultura humana ha sido destacado muy vivamente por HEGEL.
En nuestro contexto lo han visto con agudcza GARCIA MORENTE y
FULLAT!®, entre otros.

" Es corriente designar con el término «civilizacién» al resultado de csa [ucha dJel hombre

con el medio fisico, mientras que «cultura» expresaria mas bien la lucha del hombre consigo
mismo para crecer. El progreso material estaria reflejado por el primero de cstos iérminos, ¢n
tanto que ¢l progrese cspiritual quedaria bajo el scgundo. Aunque utl, esta distincion no deja
de ser, segin me parece, meramente conceptual, pues en la lucha con el medio tambidn el
hombre crece y se supera a si mismo, de mancra que ne puede haber, para ¢l hombre, una
civilizacion sin cultura, ni tampoco ana cultura sin civilizacion, de la misma forma que no hay
pura prdxis ni pura poiesis —insisto, para ¢l hombre— sino acciones que ticnen dimensiones
principatmente practicas o téenicas. (La educacidn es un ¢jemplo claro de esto.) Bien gue quepa
destacar en cada caso un clemento u otro, ambos son, de suyo, inseparables, debido a la
cstructura hibrida —psicosomidtica — del animal humano. Este sélo crece —por usar el lengua-
je de Fichle— cuando se enfrenta al no-yo (naturaleza) o cuando se enfrenta a si mismo, al yo,
pero objetivdndolo, es decir. enajendndose de alguna manera de ¢l Esto s¢ puede percibir
especialmente en el arte, pero también en el lenguaje y en muchas expresiones culturales y
avilizatorias que, ante todo, lo son del mismo espiritu humano y de su realidad dindmica.
Quizd por cllo entendid Malinowski gque para conocer bien la prepia cultura ¢s preciso algjarse
mucho de ella,

"% En particular Q. FuLLAT se ha intercsado por el cardcter esencislmente violento de la
educacién. Con cierto sentido del humor, afirma que «el proceso educacional enfrenta cl
“principio del placer’” —cducando— y el “principio de realidad” —educador—s» [cfr. (1985).
La educacion es vielencia, Revista de Ciencius de lu Educacion, XXX, 122, abril-jurio, p. 142].
Vid. también su trabajo (1988). La peregrinucion del mal. Estudio sohre la violencia educativa.
Bellaterra: Publicaciones de la Universidad Autdnoma de Barcelona,
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Por otro lado, la necesidad que ¢l hombre tiene de enfrentar las tesituras
en que la naturaleza le va poniendo estd también teorizada por Kant, en su
concepcién dialéctica del par naturaleza-libertad'®. En nuestros dias, Las-
sahn ha sefialado la necesidad de gue el hombre emplee una cierta dosis de
violencia para superarse a si mismo y humanizarse, en un sentido principal-
mente educativo y moral*®, Por fin, la idea de que ¢l hombre ha de hacerse
su propia «vida biografica», en liza contra el medio, ha sido profundamente
desarrollada por ORTEGA Y GASSET?'

Bregar con ¢l medio, bregar consigo mismo. Nuevamente es Ortega
quien acierta a expresarlo con nitidez:

«Este fendmeno radical, tal vez ¢l mds radical de todos —a saber, que nuestro
existir consiste tanto cn estar rodeados de facilidades como de dificultades—, da
su especial cardcter ontolégico a la realidad que lamamos vida humana, al ser
del hombre {...). Al hombre [e es dada [a abstracta posibilidad de existir, pero no
le es dada la realidad. Esta tiene que conquistarla ¢], minute tras minuto: el
hombre, no sélo econémicamente, sino metafisicamente, tienc que ganarse la
vida. Y todo esto jpor qué? Evidentemente —nio es sino decir lo mismo con otras
palabras—, porque ef ser del hombre v ef ser de la naturaleza no coinciden
plenamente. Por lo visto, el ser del hombre tiene la cxtraiia condicién de que en
parte resulta afin con la naturaleza, pero en otra parte no, que €s a un tiempo
natural y extranatural —una especic de centauro ontolégico—, que media por-
cidn de &l estd inmersa, desde luego, en la naturaleza, pero la otra parte trascien-
de de ella»*2.

Tal parece ser el sentido antropoldgicamente originario de la cultura,
palabra que procede del verbo latino colo, que significa cultivar.

" Aunque desde un punto de vista muy diferente, L. POLO ha reparado en esta caracte-
ristica del hombre, al que describe como «solucionador de problemass [vid. su ensayo (1991},
Quicn es el hombre, Un espivitu en el mundo. Madrid: Rialp, p. 20].

20 «Fl hombre debe superar su primera naturaleza a [uerza de trabajo; licne que convertir-
sc 4 s mismao cn un horabie élico: v, en cuanto ser ético, ¢l es obra de si mismo» {cfr. LASSATN,
R. (1991). Sobre la elvidada naturaleza del hombre. Educacion (Tlibingen), 43 p. 117,

*' Con singular penetracidn describe J. ORTEGA v GASSET esta caracleristica antropoldgica
radical en su Meditacion de la réenica: «He aqui la tremenda y sin par condicion del ser
humano. lo que hace de €l algo dnice en el universo. Adviértase lo extraito y desavonador del
caso. Un ente cuyo ser consiste, no en lo que ya es, sino en lo que aun no ¢s, un ser que consiste
en aln no ser» (cfr. op. cit., p. 42). «A diferencia, pues. de todo lo demds, ¢l hombre, al cxistir,
tienc que hacerse su existencia, tiene que resolver el problema prictico de realizar el programa
en que, por [o pronto, consiste. De ahf que nucstra vida sca pura tarea e incxorable quehacers
(p. 45). También Garcia Carrasco ha sefialado que «la historia humana es el proceso y el relato
de la transformacion de [a naturaleza en culturas [cfr. Garcia CARRASCO, J. (1993). El concepio
dc educabilidad y el proceso educacional. Teoria de la Educacidn. Revista Interuniversituria
(Salamanca), V, p. 14].

22 0p. cit.. pp. 40-41.
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«Es mnecesario “‘trabajar”’ duramente —recuerda Lassahn, parafrascando a
Hegel—; el espiritu tienc que “‘desplazar la primera naturaleza a fucrza de
trabajo™ y asi superarla, lo cual se da a través de que él “se conforma dentro de
ella’” y a la vez se “‘alicna’ de ella al hacerse general en lo objetivo; por medio
del duro trabajo, el cspiritu subjelivo se libera de su naturalerza alcanzando una
existencia ohjetivar .

El hombre es el dnico animal que necesita cultura porque es, de suyo, un
inadaptado, como resuita claro a partir de las investigaciones antropobioidgi-
cas mejor acreditadas. Pero también el dominio que puede llegar a alcanzar
sobre si propio ¢s problemitico; necesita un cuidado, un cuitivo, una «curas.
Las grandes conquistas dc la historia humana pueden considerarse fruto,
principalmente, del esfuerzo llcvado a cabo por el hombre para sacarle parti-
do a todas sus postbilidades v, en ese sentido, pueden entenderse, al modo
hegeliano, como objetivaciones del espiritu. Todas las obras culturales, en
efecto, Nevan impresa la huella del cspiritu bumano, y cn ellas el propio
hombre queda plasmado en su concreta circunstancia histdrica y social.

La Antropologia cultural estudia, por tanto, las directrices generales del
progreso humano, integralmente considerado, desde el punto de vista biols-
gico, social, econdmico, moral, tecnolégico, etc.

Por oltimo, es asunto de esta rama del saber lo que se suele denominar
«dindmica cultural»: el crecimiento y enriquecimiento de las culturas por la
mutua influencia que ejercen unas sobre otras. Los cambios que se verifican
en las culturas mediante ¢l mutuo contacto entre unas y otras es cl fendme-
no llamado «transculturaciéns, cs decir, la difusién e interpenctracién de
elementos pertenecientes a diversas culturas, lo cual tiene lugar histérica-
mente a través del transporte, el comercio, la invasidn y conquista, la
propagacién de la fe religiosa u otros medios**. La Antropologia cultural
debe investigar las legaliformidades que rigen csios fendmenos.

LA SOCIALIDAD HUMANA. DIVERSOS ENIFOQUES
EN LAS CIENCIAS SOCIALES

Pese al éxito que en cierta medida han tenido en nuestro contexto
cultural los puntos de vista del liberalismo individualista, poco a poco
hemos tdo cayendo en la cuenta de que el estado ideal del hombre no es la
soledad del buen salvaje, aunque esté metido cn medio de la vordgine urbana

23 Cir. Lassann, R, op. ¢it., p. 8. Vid. también su trabajo (1988). Bildung ist harte Arbeit
gegen die bloBe Subjektivitit des Benehmens. Pidagogische Rundschau, 4, 47-61.

24 En este sentido, por cjemplo, es de notar la elaboracién gue. en el seno de 1a especula-
cién teoldgica —concretamente dentro de la teologia pastoral catdlica-— ha tenide ef concepto
de «inculturacion» de la fe. Sobre la necesidad que tiene la e catdélica de entrar en un auténtico
«diglogo cultural» con todas las culturas, vid. 1a exhortacion apostélica Evangelii nuntiandi, de

Pablo VI {nn. 19 y 20}.
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o aunque forme parte de aquello que MCLUHAN llamaba «aldea global».
Afirmar la individualidad del ser humano es ciertamente una exigencia de
todo acercamiento correcto a su auténtica realidad, en contra de los reduccio-
nismos colectivistas, que soslayan €l rango y dignidad ontolégica superiores
de la persona humana. Pero ello no puede justificar —ni teérica ni prictica-
mente-— mingtin género de «actitud» individualista. Y, de hecho, la socialidad
humana no puede interpretarse sélo como la necesidad que cada individuo
tiene de los demds para desarrollar su propia vida, en lo material y en lo
cultural; junto a ello, ha de ser leida como la necesidad que el conjunto de las
personas tiene de cada uno de sus miembros y, correlativamente, como la
necesidad que cada uno tiene de con-vivir. Esto es algo que sc dertva directa-
mente de su indole de persona®’. El hombre, en definitiva, no es un ser
solitario sino solidario. Los actuales estudios acerca de la socialidad humana,
mdés que la sociologia depositaria de los esquemas fisicalistas propios de sus
primeros origenes, subrayan de manera creciente el concepto de individuo
humano como nexo de interrelacién social que contribuye al enriquecimiento
de la colectividad con su aportacién peculiar, La mejor definicién de sociedad
que he encontrado la sefiala como un «conjunto de personas cuya unidad se
debe a un fin coman» *°. Cuando se la piensa «como si fuese una persona, no
se pasa de hacer una ficcién, pero apoyada, no obstante, en una cierta
realidad efectiva: Ja unidad de las voluntades de los elementos del conjunto.
Por tender todos ellos a un fin comun, se comportan, en cierto modo, como
una sola o Gnica persona que actuase con vislas a ese fin» 27, sin que ello
implique que la comiin tendencia anule o deprima la respectiva orientacion al
fin propio de cada miembro. La funcién de la sociedad, en esta perspectiva, es
la ayuda mutua {subsidium) que los miembros se prestan con vistas 4 la
consecucion de ese fin comun, en cuya prosecucion estdn unidos con una
unidad «moral» mds que fisica y, por tanto, compatible con la distancia.
Desde este punto de vista —que viene a resumir lo central del plantea-
miento aristotélico— la socicdad no es un fin, sino precisamente un medio
para el logro de ese fin comtin. Que el hombre es «un animal social v por
naturaleza conviviente»** significa, entonces, que es imposible que alcance

23 Como en otros autores, aparecen estrechamente vinculadas en la antropologia zubiria-

na, lo gue ¢l fildsofo espafiol denominaba «socialidad» con la «personeidad» [vid. Zusiri, X.
(1987). Sobse el hombre. Madrid: Alianza Editorial]. Vid. 1ambién FERRER ARELLANO, J. {1994).
Fundamento ontolégico de la persona. Inmanencia y trascendencia. Anuario Filosdfico, XXVI1I,
3, 893-922,

0 CPr. MILLAN-PUELLES, A, (1984), Léxico Filosdfico. Madrid: Rialp. p. 528.

27 ihidem,

28 Cfr. ARISTOTELES, Erica « Nicomaco 1X, 9, 1169 b 16. Vid, también Politica L, 2, 1259,
Fullat lo cxpresa a su mancra: «La especie humarna es una especie indiscutiblemente animal,
pero rara y extravagante: es una variedad zooldgica civilizada. La polis, la civitas —el conlacto
social— definen al grupo humano» [efr. Furtat, Q. {1985). Educacidn y cultura. Analecta
Calasanctiana, XXVIII, julio-diciembre, p. 309].
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su fin en solitarto —ningan bien puede ser gozado en solitario, dice SENE-
CA*°— y, al mismo tiempo, que la sociedad necesita dc él. Por tanto, todas
las interpretaciones de la naturaleza social humana que desprecian su com-
plementaria naturaleza v {in individual —en definitiva, todas las visiones
«colectivistas», v.gr.. la platénica, la hegeliana, la positivista comteana y
todas las que con éstas comparten supuestos bdsicos— adolecen de un
defecto de planteamiento fundamental: el de subsumir —y, en dltimo térmi-
no, abolir— el ser de la persona en el ser de la sociedad come coleccion de
personas.

Los origenes histdricos de las ciencias sociales no estdn cxentos de este
enfoque del ser social humano, como pone de manifiesto J. ORTEGA ¥
(GASSET en su ensayo El hombre y la gente. Desde el organicismo positivista
de COMTE —pese a todo, instalado en la imagen mecdnico-newioniana del
mundo— hasta el funcionalismo de PARETO, SIMMEL, GURVITCH, PAR-
SONS, etc., ¢l estudio de la socialidad humana no se ha visto todavia libre de
las consecuencias negativas que van aparejadas a una visidn unilateral, bien
sea por el lado del individualismo, bien por el del celectivismo.

Dentro de la tradicién organicista encontramos también, en una primera
etapa, a SPENCER, posteriormenie a DURKHEIM, TONNIES y REDFIELD .
finalmente, a PARETO y FREUD, que siguen la linea instaurada por SCHOPEN-
HAUER y NIETZSCHE. En el seno de esta escuela se suele incluir también del
«organicismo cultural» de SPENGLER, TOYNBEE y SOROKIN.

Otra linca importante es la que representan las teorias del conflicto,
sobre la base de autores como MAQUIAVELO, HOBBES, FERGUSON y TUR-
GOT. Se formula en el siglo X1x segun dos modalidades: el marxismo cldsico
y el llamado «darwinismo social», cuyo principal mentor es H. SPENCER?®,
Pueden mencionarse aqui las tesis de SUMMER y las teorfas racistas dc
OPPENHEIMER —considerado el principal idedlogo del nazismo—, BAGE-
HOT, GUMPLOWICZ, etc.

Una linea de investigacién nada despreciable —hasta el punto de que no
son pocos los que consideran que constituye una disciplina cientffica inde-
pendiente y con estatuto propio— es la que representa la Hlamada «Sociolo-
gia del conocimicnto» ', que trata de esclarccer la influencia social en el
conocimiento, para unos simple condicionamiento, determinacién radical
para otros. En este contexto hay que traer a colacién a diversos autores. En

2 «8in compafiia no ¢s alegre la posesidn de ningiin bicn» (cfr. SENFCA, Cartas a Lucilio,
fibro 1, Carta VI).

* Buena muesira de las tesis del darwinismo social puede ser csta frase, auténtica declara-
cién de principios de esta corriente socioldgica: «El estado actual de progreso pide que toda
persona incapaz de bastarse a si misma perezear [ofr. Spencer, Ho (1977), B individuy contra ef
Estadeo. Gijén: Jacar, p. 45].

31 Vid. subre esto of conocido trabajo de BFRGER, P. L.y LUCKMAaNN, Th. {1991 The social
construction of reality. A treatise in the sociology of knowledge. Londres: Penguin.
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primer término, MARX ( La ideologia alemana y Contribucion a la critica de
la economia politica ) y su concepto de infraestructura, especialmente desa-
rrollado por ENGELS en el Anti-Dithring. Dentro de la tradicién marxista
han hecho aportaciones de relieve en este campo PLEJANOV, LUKACS ( f{is-
toria v conciencia de clase) v los estructuralistas franceses —en particular
HARNEKER v POULANTZAS— siguiendo las tesis de ALTHUSSER en La
revolucion tedrica de Marx. En segundo término hay que mencionar las
ideas que DILTHEY exponc en su Introduccion a las ciencias del espiritu
sobre la relatividad de todas las perspectivas acerca del acontecer humano.
En tercer término, la hermenéutica nietzscheana, calificada por el fildsofo
alemdn como el «sutil arte de la desconfianza» y completamente refractaria
a las tesis del idealismo alemdn; de ella tiene especial interés para la Sociolo-
gia del conocimiento el concepto de «transvaloracidn», los desarrolios sobre
el origen historico de los valores (La genealogia de la moral) y sobre el
resentimiento. En cuarto lugar, y tomando origen precisamente en ¢l con-
cepto de resentimiento como factor de detcrminados pensamientos v de
transmutacién axioldgica, las tesis de M. SCHELER en Die Wissensformen
und die Gessellschaft (1926). En esta obra introduce SCHELER la Wissensozio-
logie dentro del dmbito de la Kwltursoziologie y analiza los factores reales
( Realsozioloyie ) condicionantes de lo ideal, pero no de su contenido, que
conserva su unidad propia a través de la historia y con independencia de sus
diversas idcaciones contingentes. Por iiltimo, y cn una postura polarmente
opuesla a la axiologia scheleriana, hay que destacar las tesis deterministas
de K. MANNHEIM, basadas en conceptos de la mds pura raigambre marxia-
na. Expone este socidlogo un concepto de cultura como «sohdaridad exis-
tenicial» ( Seinsgebundenheit ) y uma clasificacion del cambice soctal en dos
tipos: cl reformismo conservador, fundado sobre el concepto de ideologia, y
la revolucién, basada en la utopfa.

Estos retazos histéricos no quedarian completos sin mencionar las di-
versas cotrientes del lamado «behaviorismo social». Dentro del «behavio-
rismo pluralista», centrado exclusivamente en cl andlisis de la conducta
externa y de sus motivaciones, deben consignarse autores como TARDE,
GIDDINGS, R0SS, CHAPIN: cn el seno del «interaccionismo simbdélicos
—que pretende analizar la conducta social mediante los signos que la
expresan—, W. JAMES, COOLEY, PIAGET, MILLS, BLUMER...??; las teorfas
de la «accién social» elaboradas por M. WEBER y R. M. MCIVER, y sus
ulteriores desarrollos en los trabajos de MARTINDALE, MANNHEIM, PAR-
SONS, MERTON v RIESMAN.

En cuanto al progresivo afianzamiento epistemolégico de las ciencias
sociales, hay que sehalar que. segin DILTHEY, la investigacién social nace

3 Sobre csta corriente, rid. BLumer, H. {1982). Et interaccionisno simbdlico. Perspective y
método. Barcelona: Hora.
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viciada por el método cientifico-positivo. En efecto, a la ciencia que se
refiere a la vida humana —en conereto a uno de sus aspectos bdsicos, como
es ¢l caso dec la necesidad de la convivencia: todo vivir humano es un
convivir— no le cuadra bicn el monopolio del método cientifico-natural,
pues la vida humana transforma el espacio natural en espacio cultural**. De
todas formas, es comprensible que se hava echado mano del método positi-
vo, por su facthidad para la simplificaciéon y su operabilidad, ante una tarea
tan poco facil como la explicacion de los fenémenos sociales. Como decia
ORTEGA, «la incapacidad para percibir con precision los fendmenos socia-
les que padecen adn las personas en apariencia mds inleligentes cs in-
calculables 3*

M. WEBER propuso un método comprensivo que habria de esclarecer la
significacion de los actos humanos. No se trataria, segin cste socidlogo
alemdn, de establecer conexioncs causales cxplicativas de los fendmenos
sociales, sino mds bien de hallar las conexiones de sentido ( Sinnesheziehun-
gen); dichas conexiones se sitian, por tanto. en un plano teleoldgico y no
causal-mecanicista. La investigacién social nace de la Histona y ha de
establecer una clasificacion de [as civilizaciones, sociedades ¢ instituciones
que estudia atendiendo a su origen, desarrollo y transformacién de manera
comparativa, definiendo unos «lipos ideales» —lamilia, monarquia, elc.—
que resuman los caracteres comunes observados. Para ello, WEBER hace uso
de la tipologia de TONNIES ¥ de su distincidn entre comunidad y sociedad.
Segiin esto, micntras que la Historia se ocupa de lo unico y discontinuo
—los dtomos de libertad humana distendida en el tiempo—, la Sociologia
trata de lo tipico y sin solucién de continuidad. Hay que destacar del
método weberiano su profunda distancia del anélisis marxista de la historia
segin ¢l método del materialismo histérico™?

La metodologia cuantitativa es aplicada espeualmcnte cn cl dmb:to de
la investigacién anglosajona. Pero en las ciencias sociales hay que hablar
mads bicn de tendencias que de leyes estrictamente necesarias, en contra de lo
que propugnara Comte al entender el estodio de la socialidad humana
como una parte de la Mecdnica, es decir, como «fisica social». Las «leyes»
socioldgicas son mds bien proposiciones generalmente vilidas, que tratan de
expresar una cierta necesidad, lamémosle «morals, en el sentido de que no
cs corriente —va contra los usos vy costumbres generalmente observados—

*3 También Juspers en su Filosoffu, «plantea no soélo la irreductibilidad epistemoldgica
entre explicacion —lo propio de las cicncias naturales— y comprension —lo tipico de las
cicncias del espiritu—, mas también afirma una irreductibihdad ontoldgica entre naturaleza v
espiritu. La explicacién descansa sobre ta causalidad, buscando la validez objetiva y asimismo
la utilidad técnica; 1a comprensidn, en cambio. se apoya on evidencias internas oriecmédndose
hacia tos valoress {cfr. FULLAT, O. Educacidn y eulivra, op. cit., p. 323).

¥* Cfr. op. cit, p. 63,

35 Vid LLano, R.(1992) La sociologia compreasiva como teoria de la culnera. Madrid: CSIC.



El aporte de las ciencias sociales a la Antropologia de la Educacion 177

lo que contradice el compeortamiento establecido por esa legalidad. Pero eso
no quiere decir que dichas legaliformidades pucdan pretender un rigor y
necesidad apodicticos, pues cn ultimo términoe el comportamiento humano,
tanto individual como social, es muy dificilmente nomotetizable, y la esta-
distica es un instramento gue -—como, en general, el método analitico—
llega un momento en que, aplicado al dmbito de lo humano, hace agua, ya
que ¢l hombre constituye una realidad muy poco previsible para la ciencia
positiva. En efecto. el andlisis estadistico necesita hacer abstraccién metodo-
l6gica de algunas vertientes de lo analizado, aunque sean aspectos reales, y
considerarlos «rrelevantes» o, 1o que es lo mismo, desconsiderarlos, para
subrayar otros «variables o constantes» que pasan a fundar las operaciones
l6gico-hipotéticas en funcién de las cuales se cstablecerd posteriormente la
uniformidad legal.

Tenia razdn, efectivamente, DILTHEY. L. POLO también se ha dado
cucnta de cllo. Quizd una caracteristica muy sefialada de su ensayo Quién es
el hombre es su proceder sistémico, en contraste con los planteamientos
metodoldgicos cldsicos en estas materias, pues, a diferencia de la mdquina,
sostiene POLO, el hombre no es analizable: es unitario, como todo organis-
mo vivo., El modelo analitico disecciona y distorsiona la realidad; ademas,
en concrcto, no vale para estudiar al hombre porque en €l todo es relevan-
te*®. Polo propone, como alternativa para el cstudio antropolégico, una
metodologia sistémica, mediante la cual

«s¢ logran nociones suficicntemente unitarias y, a la vez, abiertas, lo que es una
invitacion a seguir pensando sobre ellas y con ellas. Cabe llamarlas inductivas
(en el fuerte sentido aristotélico de la palabra): en ellas va adquiriendo forma un
niticleo esencial flexible, capuaz de integrar aspectos nusvoss 7.

PANORAMA ACTUAL DE LA INVESTIGACION
EN ETNOGRAFfA ESCOLAR

El tipo de andlisis cientifico-positivo gque mds directamente afecta a la
Antropologia de la Educacion es el constituido por la Einografia Escolar,
asunto al que se han dedicado con particular empefio los antropélogos
norteamericanos. El comienzo de la Antropologia empirica de la Educacion
y de la Etnografia Escolar podria datarse en 1954, afio en que tuvo lugar la
«I Conlferencia de Antropdlogos y Educadores», cuyos resultados fueron
publicados por G. D. SPINDLER *®,

3% Ihid., p. 47.
7 Ihid., pp. 17 y 18,
* vid, SPinpLER, G. D. fed.} (1935). Education and Anthrapology, cit.
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Principales lineas de investigacidén

A partir de la mencionada Conferencia se podrian esquematizar asi las
principales lineas de investigacion en el campo de la Etnografia Escolar:

a) La corriente denominada «Cultura y Personalidad» —cuyos repre-
sentantes han trabajado en la Universidad de Columbia, en Nueva York y
proceden dc una formacién e intereses psicoldgicos— trata de estudiar,
desdc fuera de la escuela, los principales ecosistemas de transmisién cultural
y de socializacién (la familia y los grupos de pares). En cspecial se ha
prestado atencidn a las denominadas practicas de iniciacién o «ritos de
paso» de la nifiez/adolescencia a la vida adulta.

By El grupo mds significativo de investigaciones en Antropologia em-
pirica de la Educacién es el que podria clasiflicarse, propiamente, como
etnogralias escolares: estudios sobre la relacidn entre la escuela y el entorno
social inmediato {familia, barrio, municipio), la escucla como sistema formal
d¢ inculcacion de normas y valores, los enfrentamientos con otros modos
tradicionales dc inculcacion®® y el hecho multicultural en la escuela.

¢y Otro grupo de etnografias serian aquelias microetnografias que foca-
lizan los agentes y las relaciones dentro del marco escolar. En ellas se
analizan las interacciones entre individuos y grupos como los profesores, los
estudiantes, los administradores, el personal de servicio, las pandillas, etc.

d)  Otro grupo menos numeroso de estudios corresponde al tratamien-
to de las estructuras temporales y espactales de organizacidn escolar. a
los sistemas de comunicacién en el aula, acontecimientos especiales ¢t la
escuela, organizacién ritualizada de actividades extraescolares y paracsco-
lares, etc.

A difercncia de los antropélogos alemanes, habitualmente mads preocu-
pados por cuestiones de indole teorética, la Etnografia americana no se
ocupa tanto de nociones antropoldgicas generales (persona, cultura, natura-
leza, derechos humanos, sociedad, cic), como de aspectos concretos a los
que puedan scr aphcadas las metodologias de investigacién empirica, ya
sean de indole cuantitativa o cualitativa. Son cldsicas, por cjemplo, las
investigaciones de lipo epistemoldgico acerca de las condiciones de validez
de los estudios de campo y sobre la responsabilidad social y moral de la
investigacién etnogréfica (G. 3. BERREMAN, L. BOHANAN, P. J. PELTO.
L. NADER, G, W, STOCKING, J. G. JORGENSEN, K. WILCOX, D. J. JONES,
P. LANGTON, F. HENRY, H. POWERMAKER, D. HYMES),

Otro gran campo de investigacidn ctnogrifica actual desde la perspecti-
va de la bibliograffa anglosajona es ¢l del rclativismo cultural y ¢l etnocen-

M vid. WorcoTy, H. F. (1974). The teacher as an cnemy. En Spinprrr, G, D. (ed.),
Educational and cultural process. Toward and Anthropology of Education (411-425). Nueva York:
Holt, Rinchart & Winston, publicado en castellano en ¢l volumen de VELASCO ¢f al., cil.
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trismo, los simbolos culturales {dramas, mitos, religién}, los valores y el
razonamiento moral, etc. Se han ocupado y se ocupan de estos asuntos
autores como J. Cook, C. GEERTZ, J. DONNELLY, R. BENEDICT, M. GINs-
BERG, D. CAMPBRELL, M. DOUGLAS, L. KOHLBERG, J. LADD, R. REDFIELD,
G. HArRrISON, D. BIDNEY, M. HERSKOVITS, M. HARRIS, F. R. KLUCK-
HOHN, O. PATTERSON, K. NIELSEN, E. LERNER, J. W. NICKEL, G. P.
MURDOCK, etc. En torno al tema de la transculturacién, una de las figuras
mds relevantes, como ya se ha sefialado, es G. D. SPINDLER*,

Abundante bibliografia se encuentra también en el dmbito norteamerica-
no sobre otros asuntos diversos como la desigualdad social, las castas, el
colonialismo, pluralismo cultural y racismo, esclavitud, «apartheid», tortu-
ra, genocidio y etnocidio, identidad cultural, problemas de supervivencia y
derechos humanos de los indigenas colonizados, desarrollo comparado de
civilizaciones y culturas, politica cultural y lingiiistica, derechos del nifio y
de la mujer, salud publica, control demogrifico, ctc.

El dialogo intercultural en la escuela norteamericana

En lo que aiafie a la Ftnografia Escolar americana de los dltimos
lustros, la politica educativa de los Estados Unidos ha tenido, como uno de
sus principales objetivos, superar la discriminacién de las minorias raciales
en €] dmbito de la escuela. Gran parte de la bibliografia actual mds sena
sobre Etnografia escolar hay que encontrarla, por tanto, en fuentes anglosa-
jonas bajo el rétulo: Multicultural Education. Dentro de este campo, los
etndgrafos de la escuela americanos multiplican trabajos de investigacién y
andlisis empiricos sobre cuestiones como las siguientes:

— Continuidad y cambio cultural. Concepto de transmisién cultural y
reproduccion. Desde el punto de vista teorético, ha sido analizado
por B. BERNSTEIN, R. B. EVERHART, P. BOURDIEU, J. . PASSERON
y C. LERENA. G. D. SPINDLER ¥ S. T. KIMBALL s¢ han ocupado mds
de los aspectos empiricos de la reproduccion y la transculturacion.

-— Relacién entre cultura y procesos cognitivos. Todo proceso de comu-
nicacidén, segiin K. WILCOX, estd «saturado de cultura»*'.

— Los procesos formales ¢ informales de integracién de minorias cultu-
rales en Estados Unidos (desegregation ). Particular interés tienen, en
cste sentido, los trabajos de 1. U. OGBU.

— El aula como escenario de conflicto cultural. Comunicacién y com-
petencias comunicativas, verbales y no verbales. En este aspecto, son

*0 Entre sus numerosos estudios empivicos de culturas bastante lejanas a la nuestra, vid.
SpiNDLER, (5. D, (1987). The transmission of culture, op. cir.
41 Cfr. Wireox, K., Ethnography as 4 methodology..., cit., p. 107.
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resefables las investigaciones de H. F. WoLCOTT*?, L. Ch. WILKIN-
SON y F. ERICKSON 3,

— Contenidos de un curriculum intercultural. Curriculum manificsto v
curriculum oculto (hidden curriculum ).

— Importancia de la Etnografia escolar para el disefio de politicas de
intervencion eficaces en los conflictos interculturares cn el seno de la
escuela. «Ecologia» escolar (Ethnoecology): el modelo de OGBU,
alternativo al modelo cldsico estructural-funcionalista,

— EIl contacto con las familias, con el personal docente y con los
directivos del centro. lmportancia del contexto administrativo y di-
rectivo. Examen de la tdea dec hombre que se tiene en ¢l despacho del
director, tal como propone WILCOX ™.

— Bilingiismo en la escucla.

— Discriminacién de los negros ¢ hispanos cn Estados Unidos. Cémo
evitar una cscuela dischada cxclusivamente para cl éxito social y
laboral de los blancos. Expectativas de empleo v «techos» laborales.

Por virtud del nuevo empuje y vigor de las actuales corrienics antropo-
l6gicas norteamericanas, la investigacién ctnogrdfica actual tiende cada vez
mds a abandonar los estereotipos y precomprensiones habituales en los
estudios macrosocioldgicos y macroantropolégicos inspirados en la tradi-
cion estructural-funcionalista, a cuestionar lo ordinario y consabido y a
prestar atencién a las relaciones reciprocas cntre ¢l dmbito estudiado y el
contexto significativo. Asi, los habituales cstudios de campo en cste tipo de
investigacion van prescindiendo poco a poco de los cuestionarios clabora-
dos a priori y de las hipdtesis previas al contexto y a la observacidon del
fenémeno a analizar y, sobre todo, a comprender. Esta perspectiva herme-
néutico-holistica parece la mds adecuada para apreciar con rigor la dialécti-
ca cambio/continuidad cultural®®. Se procura desarrollar hipétesis espeeifi-
cas y categorias conceptuales ad hoc para dar cuenta de los fendmenos, pero
sobre la base de la observacién de hechos primarios.

De todas formas, no estd todavia bien resuelta Ia combinacidon de las
perspectivas micro y macro, la neccsidad de una perspectiva holistica junto
a la de un andlisis fragmentario. En efecto, como subrayva WiLCOX, muchas
veces no se llega a captar en profundidad un determinado fendmeno local
por ne saberlo integrar convenientemente dentro de una buena descripciéon
de procesos sociales de mayor envergadura, quc sélo son accesibles desde

42 vid. WoLcorr, H. F, (1974). The teacher as an enemy, cit.

*3 Vid. ERICKSON, F. {1982). «Classroom discourse as improvisation relationship between
academic task stucture and social participation structure in lessonss. En WiLkIinson, L. Ch.
(ed.), Communicating in the classroom (153-181), New York: Academic Press.

4 Vid. WILCox, lee. cit, p. 113,

*3 Ihid.. pp. 98 v ss.
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una perspectiva macro*®. Sélo cuando se obtienc una adecuada combina-
cion de ambas perspectivas, la Etnografia estd en condiciones de ofrecer
descripciones detalladas y exactas, llegando a ser, asi, un instrumento ttil
para la cxploracién minuciosa de las series complejas de fendmenos que
operan en ¢l aula. Intervenir eficazmente en los problemas de la escuela
exige tener en cuenta hechos atémicos y uniformidades legales de gran
calado macrosocioldgico, con las cuales es menester tener familiandad.

Los antropdélogos norteamericanos van cayendo en la cuenta, cada vez
mas, de la necesidad de esta doble perspectiva en ¢l enfoque, concretamente,
de la convivencia intercultural en ta escuela. El fracaso escolar masivo de
minorfas étnicas en nicleos urbanos, por ejemplo, no es comprensible sin
tener en cuenta la complejidad de los procesos de integracién socio-cultural
de cardcter informal, paralelos a la integracién formal que se pretende ¢n la
escuela. Fs preciso atender también a los modelos cognitivos propios de
cada cultura, a sus correspondientes procesos de iniciacién, sus tradiciones.
Si la metodologia de la ensefianza escolar no es coherente con los modos de
inculturacidén a los que los jévenes son sometidos fucra del aula, en su
propia comunidad, Ia integraciéon deviene asimilacidn irrespetuosa con la
propia identidad cultural, o bien acaba siendo meramente formal, no real.
Decsde esta perspectiva integral se entiende la peculiaridad metodoldgica del
«modelo ecolégico» de OGBU, que reivindica atender la conexidn entre la
escuela y el sistema socio-cultural general*”. Refiriéndosc a los negros en las
escuelas estadounidenses, denuncia este autor, por ejemplo, la mala fe de
algunos intentos de integracién en contextos disefiados sélo para el éxito
profesional de los blancos en la vida adulia, el empleo de sutiles mecanismos
para manicner a los nifios negros en niveles de escolarizacién inferiores,
imprdiéndoles el acceso a un «status» socio-profesional mds alto, como es el
caso de la evaluacién indiferenciada de su trabajo y capacidad, lo cual,
aunque les facilite un titulo, les condena muchas veces a la discriminacion
laboral y al subempleo —cuande no al desempleo—*8; denuncia también la
desconexidn entre la enschianza escolar y ciertas estrategias asociales de
supcrvivencia, adquiridas cn la etapa pre-escolar y que forman parte de su
curriculum cultural informal, creando en muchos casos dificultades de
aprendizaje casi insalvables al llegar a la escuela. Para comprender el fraca-
so escolar de las minorias y para disehar una politica educativa eficaz con
ellas, concluye OGBU, «es necesario estudiar cdmo influyen en la ensefianza
y en el aprendizaje esas fuerzas originadas en otros contextos»*”.

0 fhid., p. 119.

47 Vid. Oceu, ). UL (1993). Etnografia escolar. Una aproximacién a nivel maltiple. En
VELASCO et ol ait, p. 157,

*¥ thid., pp. 167 y ss.

9 Cle. ihid, p. 170,
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De acuerdo con esto, tienen gran interés los trabajos de E. SPICER en
torno al concepto de identidad cultural como «persistenciar, a través de
generaciones, de elementos culturales que expresan un sentido. que tienen
una profundidad histdrica acumulativa, ¥y que, a su vez, se expresan en
determinados sentimientos y mediante la afiliacién de los individuos a
ciertos simbolos (y a lo en cllos simbolizado)*°.

Indudablemente, la Etnografia Escolar estd llamada en nuestros dias a
proporcionar un soporte empirico-positivo en la busqueda de concretas
soluciones a problemdticas muy diversas planteadas en el dmbito de la
escuela. Problemdticas que, cada vez mds, acucian también en la Comuni-
dad Europea, en la que mds de dieciséis millones de personas viven fuera de
su pafs de origen. La era de las comunicaciones, en efecto, ha ltevado a una
situacién socio-cultural que facilita enormemente la movilidad profesional y
geogrdfica, y cllo ha generado nuevas complejidades en reiacidn con los
derechos humanos, el respeto a la identidad cultural y lingiiistica y, natural-
mente, el tratamiento de la diversidad cultural en la escuela.

BIBLIOGRAFIA

APPLETON, N. (1983). Cultural pluralism in education. Nueva York; Longman.

ARTIGAS, M. (1992}, El hombre a lu fuz de la ciencia. Madrid: Libros MC.

BrownN, Ch. (1984). «National identity and world studiess. Educational Review, 36, 2,
149-156.

CaMiLLERL, C. (1986). Anrropologia cultural v educacion. Ginebra: OlE.

CASSIRER, E. (1993) (27 ¢d.). Anrropologia filosofica. México: Fondo de Cultural
Econdmica.

Cecir, A R, (1986). «Patriotism as a unifying force». En TaiTre, W. L. (ed), A
Melting Pot or a Nation of Minorities. Dallas: The University of Texas.

CRAFT, M. (cd.) (1984). Education end cultural pluralism. Tondon and Philadelphia;
The Falmer Press.

CouloN, A. (1990). L ethnométhodologie. Paris: PUF.

DELAMONT, S.; ATKINSON, P. (1980). «The two traditions in educational ethnogra-
phy, soctology and anthropolegy compared», British Journal of Sociology of
Education, 1, 2, 139-152.

DErROUET, ). L; HENRIOT-VAN ZANTEN, A SIROTA, R. (1987). «Approches cthno-
graphiques en sociclogie de I'éducation: I'école ¢t la communauté, I'établisse-
ment scolaire, la classe». Revue Frangaise de Pédagogie, T8-80.

Vi, Seicer. E. (1971). Persistent Cultural Systems. Science, 174, 4011, november, 795-
796. Esto es lo que en Europa se llama «nacidn». Pero tal término, segiin el auntor, es usado
cada vez mis por gentes que controlan el aparato del Estado o que aspiran a controtarlo. Por
ello es preciso distinguir bien —propene Spicer— entre ¢ sistema politico y el sistema de
identidad.



El aporte de las ciencias soctales a la Antropologia de la Educaciin 183

EHLERS, H.; CRAWFORD, D. (1983), «Multicultural education and national unity».
Educational Forum, 47, 263-277.

FERNANDEZ ENGUITA, M. (1985). «Cualquier dia, a cualquier hora: Invitacién a la
etnografia de la escuela». Arbor, 477, 57-87.

GAMBRILL, J. M. {1992). «MNationalism and civic education». Teachers College Re-
cord, 23, 2, 109-120.

GEERTZ, C. (1975). «Common sense as a cultural system». The Antioch Review, 33, 1,
3-26.

— (1989). La interpretation de las culturas. Barcelona: Gedisa.

GILMORE, P.; GLATTHORN, A. A. {eds.) (1982). Children in and out of school: Ethno-
graphy and Education. Arfington, Va.:: Center for Applied Linguistics,

GOETZ, . P; LECOMPTE, M. D. (1988). Etnografia v disefio cualitativo en investiga-
cion educativa. Madrid: Morata,

GomMmsricH, H. E. (1990). «Sobre ¢l relativismo cultural en las ciencias del espiritus.
Atlgntida, 1, 3, julio-septiembre, 4-16.

GROSSMAN, D (1994). Presencias ausentes. Barcelona: Tusquets.

HABERMAS, J. (1989). Identidades nacionales v postnacionales. Madrid: Tecenos.

Hammann, B. (1992). Antropologia pedagdgica. Introduccion a sus teorfas, modetos y
estructuras. Barcelona: Vicens Vives,

HiGgHAM, J. (1993). Multiculturalism and universalism: a history and critique. Ameri-
can Quarterly, 45, 2, June, 195-219.

JANOWITZ, M. (1983). The Reconstruction of Patriotism. Chicago: The University of
Chicago Press.

JIMENLZ FERNANDEZ, C. (1987). «Razas, etnias y pucblos: perspectivas de la cduca-
cién multicultural». Bordon, XXXIX, 267. marzo-abril, 269-292.

JORDAN, ). A, (1994). La escuela multicultural. Barcelona: Paidds.

LANGTON, P, (1981), «Personal reflection on ficldwork: a moral dilemmas. Journal of
the Anthropological Society of Oxford, 12, 1, 21-24.

LocH, W. (1968). «Enkulturation als anthropologischer Grundbegriff der Padago-
gik». Bildung und Erziehung, 21, 3, 161-178.

MALINOWSKI, B. (1948}, Una teoriu cientifica de la cultura. Buenos Aires.

MACINTYRE, A. (1984). Is Patriotist a virtye? The Lindley Lecture: University of
Kansas.

MuccniELLy, AL (1991, Les méthodes gualitatives. Paris: PUFE,

PrATTE, R, (1983), «Multicultural education: Four normative arguments», Educatio-
nal Theory, 33, 21-32.

PutG, J. M. (1993). «Minorias étnicas y educacion democrdtica: hacia el intercultura-
lismo». En ORTEGA, P.; SAEZ, J. (eds.) Educacion y democracia (117-134), Murcia:
Cujamurcia.

RoLANDI RI1CCL M. {1989). «L’éducation interculturelle et le Conseil de I'Europes.
En CoNsgIL DE L'EUROPE, L'éducation interculturelle. Strasbourg: Conseil de la
Coopération Culturelle.

Staw, B. (1988). «The incoherence of multicultural cducations. British Journal of
Educational Studies, XXXV, 3, October, 250-259.

SHiMAHARA, N. (1988). «Anthroethnography: A methodological constderation», En
Suierman, R. R WeBR, R. B. (eds.) Qualitative research in education: Focus and
Methods, Nueva York: Falmer Press.



184 José Maria Barrio Maestre

SINGH, B. R. (1986). « Human rights and multicultural educations». Journal of Further
and Higher Education, 10, 3, Autumn, 76-85,

SpPICER, E. H. (1971). «Persistent cultural systems». Scienice, 174, 4011, November,
795-80%).

SPINDLER, G. D.; SPINDLER, L. {eds.) (1987). Interpretative Ethnography of Education:
at home and abroad. Londres: Lawrence Erlbaum.

WERNER, (O.; SCHOEPFLE, G. M. (1987). Systematic fieldwork. Newbury Park: Sage.

WoLcoTT, H. F. (1975). «Criteria for an cthnographic approach to research in
schools». Human Qrganization, 34, 111-128,

WyaTT, I. D. (1979). «Native involvement in curriculum development. Native tca-
cher as cultural broker». Interchange, 9, 17-28.



