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Resumen 
El artículo trata sobre el desarrollo de la antropología de 
la educación en España que, si bien es relativamente 
reciente, se caracteriza por un considerable incremento 
–sobre todo en los últimos 15 años– del número de tra- 
bajos de investigación, de la bibliografía y de los foros 
científicos en donde se puede reflexionar socioantro- 
pológicamente acerca de cuestiones educativas. Se ar- 
gumenta asimismo que, en dicho desarrollo, se ha pri- 
vilegiado el estudio de la diversidad y las minorías 
étnico-nacionales, y que la inclusión de una asignatura 
obligatoria de antropología de la educación en el plan 
de estudios de la carrera de Pedagogía, entre otros fac- 
tores, ha cumplido un papel relevante. 
Palabras clave: antropología, educación, España, mi- 
norías étnicas, inmigrantes, cultura 

Intereses académicos y vinculaciones disciplinares 

Abstract 
THE ANTHROPOLOGY OF EDUCATION IN SPAIN: THE HALLMARK OF 
IMMIGRATION AS WELL AS OF ACADEMIC INTERESTS. The article 
focuses on the development of anthropology of educa-
tion in Spain, and, although the anthropology of educa-
tion has had a relatively recent history, it is character-
ized by a considerable increment (above all in the last 
15 years) of the number of the research works that are 
being carried out, the bibliography as well as the 
scientific forums where socio-anthropological ideas, 
concerning education issues, can take place. It also 
argues that, within such development, the thematic 
related to diversity and ethno-national minorities has 
had primacy and, on the other hand, it has also been 
very relevant –among other factors– the inclusion of the 
subject anthropology of education as a compulsory one 
in the pedagogy degree program. 
Key words: Anthropology, education, Spain, ethnic 
minorities, immigrants, culture 

o es muy abundante la literatura debida a autores españoles que se oriente a definir o a caracterizar lo que 
es, ha sido o debería ser la antropología de la educación. Sin embargo, un análisis –por rápido y breve que 

sea– de esas obras (Juliano, 1991, 1996; Bouché et al., 2002; García Castaño y Pulido, 1994; Barrio, 1995; Fullat, 
1997; Pérez Alonso-Geta, 1998; Reyero, 2000; Carrasco, 2002; Ortiz, 2003; Colom, 2005), así como de algunos 
programas docentes de la materia impartidos en universidades españolas (Universidad Nacional de Educación 
a Distancia –UNED–, Universidad Complutense de Madrid, y las universidades de Gerona, de La Laguna, de 
Granada, de Murcia, de Valencia, de Sevilla, de Navarra y de Santiago de Compostela),1 deja ver importantes 

* Artículo recibido el 21/09/06 y aceptado el 06/04/07. 
** Profesora titular del Departamento de Antropología Social de la Facultad de Ciencias Políticas y Sociología de la Universidad 

Complutense de Madrid, Campus de Somosaguas. 28223 Pozuelo de Alarcón (Madrid). jociles@cps.ucm.es 
1    Las universidades que aquí se toman en cuenta son aquellas a cuyos programas docentes de la asignatura se tuvo acceso 
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divergencias entre las concepciones acerca de la antro- 
pología de la educación que manejan, por una parte, 
los antropólogos socioculturales y, por otra, profesio- 
nales como los filósofos y los pedagogos. Unos y otros 
están adscritos, en términos académicos, a departa- 
mentos —de Antropología Social y de Teoría e Historia 
de la Educación, este último correspondiente a Cien- 
cias de la Educación– a los cuales los planes de la li- 
cenciatura en Pedagogía les reconocen la capacidad 
para impartir la asignatura mencionada. Así, nos en- 
contramos con que, entre los filósofos y los pedagogos, 
no hay unanimidad en las relaciones que establecen 
entre la antropología de la educación y otras disciplinas. 
Por ejemplo, José María Barrio (1995), miembro del De- 
partamento de Teoría e Historia de la Educación de la 
Universidad Complutense, en un artículo donde –se- 
gún se desprende del título– estudia “El aporte de las 
ciencias sociales a la antropología de la educación”,2 
presenta a esta última como un “saber regional” que 
junto a otros, como la antropología social, la antro- 
pología cultural y la filosofía de la cultura, se unifican 
en una antropología filosófica, la cual, para él, hace las 
veces de antropología general. Mientras tanto, Henri 
Bouché et al. (2002) la enfocan no como una rama de 
la antropología filosófica, sino de la antropología a se- 
cas; rama “que tiene lugar cuando ésta se aplica al estu- 
dio del ser humano en cuanto sujeto u objeto de educa- 
ción, es decir, en su dimensión educacional o educativa” 
(2002: 12). Según sostienen, la filosófica no sería más 
que una de las tres formulaciones distintas (las otras 
serían la científica y la cultural) que la antropología de 
la educación puede adoptar: 

1. Una Antropología de la Educación “filosófica”, que tra- 

ta de establecer aquellas características del ser humano 

que han de determinar no sólo los fines de la educación, 

sino hasta cierto punto también los medios, pues de la na- 

turaleza del hombre y de sus inclinaciones deriva no sólo 

lo que puede y debe hacerse con ellas, sino hasta el modo 

de lograrlo. […] No hace mucho que se habla de una An- 

tropología de la Educación filosófica, pues tradicional- 

mente su temática se consideraba que era de Filosofía de 

la Educación, y efectivamente lo es […] 

2. Una Antropología de la Educación “científica”, ins- 

pirada sobre todo en la Biología y en la Psicología, que, en 

nuestro caso, son la Biología y la Psicología de la Educa- 

ción, y que, por consiguiente, tiende a confundirse con 

esas ciencias […] 

3. Una Antropología de la Educación “cultural”, que 

considera la educación como factor de socialización y de 

transmisión cultural, relacionándola con los elementos 

que estructuran tanto los grandes grupos humanos como 

la personalidad individual de sus distintos miembros, y 

atiende sobre todo al tema de las pautas de comporta- 

miento, normas y valores. Cabe relacionarla directamente 

con la Sociología de la Educación. Una obra característica 

de esta modalidad es la de Ll. Duch… (Bouché et al., 2002: 

12-13). 

Empero, el reconocimiento de los tres enfoques por 
parte de estos autores, ligados, por cierto, a la UNED, se 
produce en lo que atañe casi exclusivamente a sus de- 
claraciones explícitas, no a otros aspectos de su obra. 
En primer lugar, en el fragmento recién citado se apre- 
cia una apuesta por desvincular la subdisciplina de la 
antropología sociocultural. Tanto es así que relacionan 
el enfoque cultural no con ésta sino con la sociología de 
la educación, sin perder de vista que al único pensador 
que mencionan con respecto a dicho enfoque no es un 
antropólogo ni un sociólogo de la educación –como ca- 
bría esperar–, sino un filósofo: Luis Duch. En segundo 
lugar, esta desvinculación se ve reforzada si se atiende 
a los contenidos de la obra que estamos comentando, 
en los cuales no se hace referencia, por ejemplo, a an- 
tropólogos socioculturales, con excepción de Geertz. 
Esto sucede en los capítulos en donde, de forma evi- 
dente, se están reseñando marcos teóricos generados 
o desarrollados en la antropología,3 o se abordan te- 
mas que han constituido los objetos de estudio privi- 
legiados por ella, como son los titulados “El ser cultu- 
ral del hombre” o “Etnocentrismo, relativismo cultural 
y pluralismo. Multiculturalismo, identidad cultural y 
globalización”. Las menciones a antropólogos sociocul- 
turales adquieren cierto peso hasta el último capítulo, 
dedicado a la etnografía en el aula, pero incluso aquí 
el lazo que establecen entre ésta y la antropología 

por Internet en mayo de 2006. La mayoría de ellos corresponden a la licenciatura en Pedagogía, donde la asignatura es 
obligatoria. En muy pocas universidades se oferta como optativa dentro de la licenciatura en Antropología Social y Cultural 
o como parte de los cursos de doctorado o máster. 

2 El artículo constituye un resumen de la historia de la antropología social en el que no dejan de hacerse afirmaciones sorpren- 
dentes, tal como la que sostiene que ésta “pretende ser un puente entre el cuantitativismo de la teoría sociológica –centrado 
en las culturas urbanas– y el cualitativismo de la antropología cultural, que ha estudiado más a las culturas ágrafas arcaicas” 
(Barrio, 1995: 161). 

3 A partir de ahora, cuando digamos “antropología” o “antropólogos” sin más calificativos, nos estaremos refiriendo al enfoque 
sociocultural. 
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social y cultural consiste en reconocer a la segun- 
da sólo como antecedente, un lugar donde tiene su 
origen y se desarrolla no la etnografía en sí, sino lo que 
llaman la “etnografía cultural”, cuya especificidad re- 
sulta difícil de calibrar en la medida en que, al menos 
para un antropólogo, la etnografía es cultural o no es 
etnografía. A lo largo de la obra se mantiene una con- 
cepción predominantemente filosófica de la subdisci- 
plina a pesar de que, en algún momento, se afirme que 
también se le va a conceder un espacio a los otros dos 
enfoques. Este predominio se justifica porque los au- 
tores creen que el enfoque filosófico es el que se ocupa 
de las cuestiones más trascendentes relacionadas con 
la educación, de manera que las escasas concesiones 
a los otros dos, en particular al cultural, las hacen 
–como tampoco dejan de insinuar– a regañadientes, 
como una claudicación ante las exigencias de los pla- 
nes de estudio de la licenciatura en Pedagogía, debido 
a que redactan el libro que debe servir como manual 
para la asignatura dentro de esta carrera (Bouché et 
al., 2002: 13). 

David Reyero (2000), también del Departamento de 
Teoría e Historia de la Educación de la Complutense, 
aborda el tema del repliegue de la filosofía y el auge de 
las disciplinas empíricas en la licenciatura en Peda- 
gogía, lo que se reflejaría en la actual presencia de la 
antropología de la educación en sus planes de estudios. 
La tesis que defiende es que todo este movimiento se 
basa en una equivocación: por un lado, en la creencia 
de que la antropología social y cultural es “una disci- 
plina científica, con un sentido más práctico que la re- 
flexión filosófica” y, por otro lado, en una dudosa “ven- 
taja” que se le atribuye, a saber: “(m)ientras que para la 
filosofía, el relativismo ha supuesto prácticamente 
la causa de su desprestigio y su pérdida de sentido, la 
antropología empírica actual encuentra en él una de 
sus principales características” (Reyero, 2000: 97). Am- 
bos supuestos son –según el autor– falsos, en la medida 
en que “la antropología está centrada en la metaan- 
tropología” y “también se ha visto sacudida por el nihi- 
lismo posmoderno” (Reyero, 2000: 97). El trabajo que 
estamos citando lo dedicará a mostrar estos errores,4 
utilizando curiosamente las obras de Clifford Geertz, 
Marvin Harris y Carlos Reynoso como única fuente 
para conocer lo que acontece en la antropología socio- 

cultural, y apoyándose casi con exclusividad en el pen- 
samiento de Jacinto Choza y de Henry Giroux para 
argumentar en contra de Rorty, quien se inclina en 
favor de la antropología porque, para él, la filosofía se 
reduce a una justificación del statu quo, mientras que 
aquella otra “buscaría la manera de aumentar las po- 
sibilidades del discurso de nuestra cultura, esto es, de 
ampliar el lenguaje y por lo tanto los sujetos de dere- 
cho” (Reyero, 2000: 101). Sin negar la utilidad de la 
antropología social y cultural en la formación de peda- 
gogos,5 la conclusión de Reyero es la siguiente: 

Parece claro que si queremos formar ciudadanos valientes, 

comprometidos con una determinada tradición en valores 

cívicos, resulta muy necesario profundizar en la justificación 

filosófica, racional, de nuestros valores, en la raíz de lo 

humano, para poder ofrecer un suelo lo más seguro posi- 

ble sobre el que apoyarnos y que demuestre que el arries- 

gar merece la pena (2000: 104). 

En cualquier caso, aunque este autor aboga por 
que los pedagogos reciban una formación filosófica, no 
defiende, al menos expresamente, que ésta deba tener 
lugar mediante la asignatura obligatoria de Antropolo- 
gía de la Educación. De hecho, de sus argumentaciones 
en el artículo comentado cabría extraer que considera 
a la antropología de la educación una parte de la an- 
tropología social y cultural, y afirma: 

Si bien es cierto que entre los descriptores que incluye la 

antropología de la educación, se encuentra el de la antro- 

pología filosófica y que son muchas las facultades que 

orientan por esta vía la asignatura, es en mi opinión la 

antropología empírica la que confiere a esta asignatura de 

un mayor sentido, ya que de lo contrario pudiera parecer 

que lo que se está intentando es enseñar lo mismo que 

antes pero revistiéndolo de un envoltorio que lo haga más 

digestible, de todas formas es perfectamente legítimo que 

existan movimientos de resistencia que eviten que el cam- 

bio de la filosofía a la cultura sea demasiado brusco, pero 

no podemos negarnos a ver que la filosofía es, cada día 

más, un adorno, en parte “gracias” a los propios filósofos 

que se han dejado vencer ante la dificultad de buscar la 

verdad (Reyero, 2000: 97, nota a pie 4). 

4 Si la presencia de reflexiones “meta” y la impronta del “nihilismo posmoderno” fueran razones suficientes para desacreditar 
la presencia de una disciplina en un plan de estudios, no cabe duda de que esa desacreditación afectaría asimismo a la so- 
ciología de la educación, a la historia de la educación, a la pedagogía…; en suma, a todas las ciencias sociales. 

5 “Lo propiamente pedagógico es el necesario acercamiento al otro para acompañarle en la construcción de su identidad, para 
ofrecerle, de manera oportuna, las reflexiones filosóficas que consideramos necesarias. Pero un acompañamiento no se 
puede hacer si desconocemos los elementos simbólicos que se manejan en su mundo, sus mitos, su lenguaje y las interpre- 
taciones que él hace de todos estos elementos, en definitiva, si desconocemos su cultura y el enlace de ésta con la tradición 
que queramos transmitir críticamente” (Reyero, 2000: 104). 
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Sin duda, los intereses académicos y profesionales 
en juego han tenido un papel importante en las carac- 
terísticas que muestran los artículos analizados y, en 
general, en el desarrollo de este campo de conocimiento 
en España. Para darse cuenta de ello, basta con com- 
probar que los primeros escritos que plantean qué es 
o qué no es la antropología de la educación son publi- 
cados en los años en que se está discutiendo el plan de 
estudios de Pedagogía y en los que se discute en cada 
universidad cuál será el departamento que se hará 
cargo de impartir la asignatura. Buena parte de esa li- 
teratura puede ser vista como un intento de decantar 
la subdisciplina y, de esta forma, la asignatura, hacia 
uno u otro departamento, y ya que posteriormente se 
ha utilizado como libros de texto para impartirla, ha 
servido –como se ha indicado con relación a uno de 
ellos– para reforzar una determinada imagen de la mis- 
ma. Así, podría considerarse que, a pesar de las distin- 
tas concepciones manejadas por los autores ligados a 
departamentos relacionados con ciencias de la educa- 
ción, éstos coinciden en la tendencia a negarle el esta- 
tuto de rama de la antropología social y cultural, de ser 
parte de la misma y, de este modo, a que dentro de los 
programas docentes orientados a pedagogos se le con- 
ceda poco espacio, por no decir ninguno, a la perspecti- 
va socioantropológica. Esto ocurre en lo que se refiere 
tanto a los escritos antes reseñados como a los conteni- 
dos de los programas de la asignatura que se imparten 
en universidades como la UNED, la de Murcia, Navarra, 
Santiago de Compostela, Oviedo o Sevilla.6 Sin embar- 
go, hay importantes excepciones, lo que constituye un 
motivo más para considerar que lo que caracteriza a 
los planteamientos sostenidos por filósofos y pedago- 
gos es la divergencia (en el discurso y en la práctica) a 
la hora de mantener la vinculación disciplinar de la 
materia, y, de este modo, también la visión que se tiene 
y se ofrece de ella. Así, en los programas docentes de 
las universidades de Valencia y la Complutense, a pe- 
sar de estar a cargo de profesores de los departamentos 
mencionados,7 se aprecia un intento por equilibrar 
los contenidos correspondientes a la perspectiva filo- 
sófica y socioantropológica, y hemos podido comprobar 
lo que David Reyero sostiene: que es la antropología 
empírica la que les da “mayor” sentido. 

Antonio Colom (2005),8 una de las excepciones men- 
cionadas hace un momento y autor del último escrito 

debido a los no antropólogos que vamos a abordar 
aquí, lleva a cabo un ejercicio muy cercano al que años 
antes realizaran García Castaño y Pulido (1994), esto 
es, de exposición del desarrollo de la antropología de 
la educación, que –por antonomasia– no es otro que el 
desarrollo de la subdisciplina en Norteamérica, pero, 
en su caso, elabora un relato sensiblemente distinto 
en la medida en que, de forma expresa, busca contestar 
a la pregunta de cuál es la antropología de la educación 
que debe impartirse en la licenciatura en Pedagogía. 
Colom se inclina por una noción de la misma que con- 
tribuya a formar profesionalmente a los futuros pe- 
dagogos, y resulta significativo (pues, como hemos 
visto, no es lo habitual) que esté pensando en una ma- 
teria que se inscribe por completo dentro de la antro- 
pología social y cultural, lo que se observa, por ejemplo, 
en los tres modelos de antropología de la educa- 
ción que, desde su punto de vista, podrían cumplir con 
aquel objetivo: 1) el que denomina “antropología de la 
educación de corte tradicional”, que hincaría sus raí- 
ces en el folclore y que actualmente se ha expandido 
al estudio de la cultura de masas y las nuevas tecnolo- 
gías de la información; 2) el que llama “antropología de 
la educación pedagógica”, que, en su opinión, se deri- 
varía de la primera antropología de la educación nor- 
teamericana, a la cual califica como “aluvión”, ya que 
está más preocupada por acometer diferentes temáticas 
educativas que por definir un objeto de estudio cohe- 
rente; y 3) la “antropología de la educación en sentido 

6 Cuando no se le ignora por completo, la antropología de la educación de corte socioantropológico aparece en dichos progra- 
mas mediante la inclusión en la bibliografía (por lo regular la complementaria, no la básica) de unos pocos libros (habitual- 
mente el de Velasco, García Castaño y Díaz de Rada, 1993 y el de García Castaño y Pulido, 1994) o la petición a los alumnos 
de un trabajo etnográfico para cubrir los créditos prácticos. 

7 Los dos que hemos revisado corresponden a los profesores Petra María Pérez Alonso-Geta (de la Universidad de Valencia) 
y Felipe Vega Mancera (de la Universidad de Málaga), de los respectivos departamentos de Teoría e Historia de la Educación. 

8 Del Departament de Pedagogia i Didàctiques Específiques de la Universitat de les Illes Balears. 
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estricto”, que, para él, estaría constituida por las úl- 
timas definiciones antropológicas de la antropología 
de la educación, de corte cognitivista, que la consideran 
centrada en los procesos de transmisión cultural con 
relación a sus contextos mediadores. 

En cuanto a los antropólogos (Juliano, 1991 y 1996; 
García Castaño y Pulido, 1994; Carrasco, 2002; Ortiz, 
2003), a pesar de las diferencias individuales que exhi- 
ben en lo que atañe a las representaciones que brindan 
de la antropología de la educación, muestran un nota- 
ble consenso manifestado, principalmente, en el hecho 
de que todos la consideren una subdisciplina de la an- 
tropología sociocultural y, por consiguiente, un campo 
de conocimiento de carácter empírico: no sería otra 
cosa que la sección de la misma que se encarga de pro- 
ducir conocimiento teórica y empíricamente fundamen- 
tado acerca de los temas educativos. De hecho, esta 
idea es tan consustancial en ellos que aparece con fre- 
cuencia de una manera tácita, es decir, sin tener que 
ser defendida, de suerte que es tratada como algo dado, 
como una base a partir de la cual, sin necesidad de 
mayor argumentación, elaboran sus planteamientos. 
Así, Carmen Ortiz (2003), después de reconocer (esta 
vez de forma explícita) la vinculación contemporánea 
de la antropología de la educación con la antropología 
sociocultural, dedicará su artículo a la reconstrucción 
de la historia de la denominada antropología pedagógica 
en España durante el primer tercio del siglo XX, lo que 
supone un tratamiento de esta última como anteceden- 
te de la antropología de la educación, aunque –como 
asegura la autora– la antropología pedagógica de la 
que nos habla se ligara a una ciencia empírica que se 
llamaba antropología pero que estaba entonces más 
cercana a la antropometría y a la psicología que a lo 
que hoy en día se conoce como antropología sociocul- 
tural. Dolores Juliano (1991) también emplea el término 
de antropología pedagógica, al menos en el artículo que 
estamos revisando, pero con un sentido distinto al de 
Ortiz, ya que, en su caso, es equivalente al de antropo- 
logía de la educación. De este modo, la presenta como 
una subdisciplina ineludible para el conocimiento de 
“cómo actúa la escuela… frente al problema que repre- 
senta la multiculturalidad”. Se trata de un texto breve 
en el que se hace eco del escaso impulso que en Euro- 
pa, en general, se le ha dado a esta subdisciplina y de 
lo poco que han sido usados los conocimientos socio- 
antropológicos a la hora de abordar los fenómenos 
educativos, al contrario de lo que ha ocurrido –en su 
opinión– “con la perspectiva esencialista de la Antro- 

pología Filosófica”, lo cual, desde su punto de vista, ha 
provocado que la crítica sociológica de la educación, 
por ejemplo, no se haya liberado de un concepto fun- 
cionalista de cultura. En un escrito tan temprano den- 
tro de la historia de la subdisciplina en España, que 
apenas estaba emergiendo, Juliano ya señala la ne- 
cesidad de una revisión crítica del concepto de cultura 
en el seno de los estudios y de las intervenciones edu- 
cativas relacionadas con las escuelas multiculturales, 
reto que asumirá la antropología de la educación en 
los años sucesivos y que, sin duda, ha constituido una 
de sus aportaciones más reseñables. 

Silvia Carrasco (2002) nos ofrece un discurso en el 
que la antropología de la educación se va delimitando 
principalmente en contraposición con la que denomina 
antropología para la educación. De hecho, el estableci- 
miento de relaciones de contraste y complementarie- 
dad entre ambas es el eje en torno al cual va estructu- 
rando su texto. Una y otra se definen a partir de los 
distintos interrogantes a los que tratan de hacer fren- 
te, y que –según la autora– no deberían confundirse: 
la antropología de la educación busca analizar y expli- 
car la realidad, las dinámicas socioculturales que tie- 
nen lugar en los procesos educativos, en tanto que la 
antropología para la educación (más cercana a los in- 
tereses de educadores, psicólogos y pedagogos) intenta 
comprender esos procesos “y mejorarlos en función de 
los objetivos educativos en cualquier contexto socio- 
cultural” (Carrasco, 2002: 333). Si bien la autora es 
consciente de que la antropología de la educación va 
más allá del conocimiento acerca de la diversidad y las 
minorías culturales (o, más exactamente, acerca de la 
diversidad y las minorías étnico-nacionales), lo cierto 
es que piensa en ella sobre la base de su especializa- 
ción en ese tema y en esos colectivos,9 de manera que, 
por ejemplo, cuando habla de las orientaciones teóricas 
que, dentro de la subdisciplina, han nutrido las expli- 
caciones sobre las desigualdades en la escuela o han 
tratado de dar cuenta de las relaciones entre cultura, 
educación y desigualdad, presenta dos modelos teórico- 
metodológicos que, al menos originariamente, fueron 
pergeñados para dar sentido a los problemas de inte- 
gración o del fracaso/éxito escolar de tales minorías: 
por una parte, el modelo de las “discontinuidades cul- 
turales entre instituciones primarias de socialización 
y educación formal” (Carrasco, 2002: 340), que esta- 
ría representado por autores como Spindler, Wolcott, 
Erickson y todos los que se identifican como culturalis- 
tas; y, por otra, el modelo que otorga prioridad explicativa 

9 Como también hacen otros antropólogos, entre ellos la mayoría de los citados en este apartado. La razón estriba en que la 
antropología de la educación tanto en Norteamérica como en España ha concentrado sus esfuerzos en el estudio de las mino- 
rías mencionadas y en la intervención socioeducativa en las mismas. 



La antropología de la educación en España... 

122 

a las “fuerzas comunitarias y el estatus desigual de las 
diversas minorías y mayorías en la estructura social 
(procedente de la historia de dominación), que condi- 
cionan y provocan la aparición de diferencias cultu- 
rales secundarias, entre las cuales destaca el rechazo 
a la identificación con la cultura escolar y la vía aca- 
démica”, representado esta vez por Ogbu y sus seguido- 
res (Carrasco, 2002: 341). 

García Castaño y Pulido (1994) son autores de un 
libro que junto con el de Velasco, García Castaño y 
Díaz de Rada (1993) se publicaron con mayor prontitud 
en España sobre este campo temático y han tenido 
una mayor incidencia en la conceptualización de la 
subdisciplina. De hecho, ambas referencias biblio- 
gráficas se encuentran consignadas en más de 50 por 
ciento de los programas docentes consultados, princi- 
palmente en los impartidos por antropólogos socio- 
culturales, pero también, en algunos casos, por profeso- 
res adscritos a otros departamentos universitarios. El 
texto de García Castaño y Pulido está dirigido a definir 
y caracterizar la antropología de la educación en torno 
a un determinado objeto de estudio y a describir sus 
antecedentes y orígenes en Norteamérica. Es más, en 
nuestra opinión, es la existencia de una tradición nor- 
teamericana de la antropología de la educación, y su 
difusión en España gracias fundamentalmente a las 
dos obras recién mencionadas, las que hacen compren- 
sible tanto su definición normativa (que se analiza en 
el siguiente apartado) como el consenso en cuanto a 
considerarla una rama de la antropología sociocultural, 
mientras que no encontramos precedentes semejantes 
en lo que se refiere a la llamada dimensión “filosófica” 
de la misma, toda vez que las cuestiones que ésta aco- 
mete no son otras que las que por tradición se han tra- 
tado desde la filosofía de la educación, tal como no 
dejan de reconocer Reyero (2000: 97) y Bouché et al. 
(2002: 12) en las citas expuestas párrafos atrás. 

Una definición normativa 

Con base en la perspectiva de antropólogos como 
Spindler, Gearing, Dobbert o Kimball, García Castaño 
y Pulido (1994) establecen como objeto de estudio de 
la antropología de la educación los procesos de trans- 
misión/adquisición de cultura, que entienden como 
“las formas a través de las cuales los valores y conduc- 
tas son enseñados, en el contexto específico de sistemas 
sociales, culturales o de valores de grupo” (Comitas y 
Dolgin cit. en García Castaño y Pulido, 1994: 8). Optan 
por este concepto sobre todo porque, desde su punto 
de vista, es más global, más extenso, esto es, porque in- 
cluye entre sus significados y matices aquellos que 

tradicionalmente han sido propagados por otras no- 
ciones, entre ellas las de educación, socialización o 
enculturación: 

Estos últimos términos han tenido un tratamiento que los 

alejaba y a la vez les complementaba para explicar el todo 

de la formación del individuo, aunque el primero de ellos, 

educación, ha sido despojado en los últimos tiempos de 

las ataduras que le obligaban siempre a referirse a los 

aspectos formales en la institución escolar o a similares 

instancias sociales. Así, por ejemplo, la separación entre 

socialización y educación estaba unida a tratamientos 

disciplinares –cada disciplina (sociología o pedagogía) po- 

día estar utilizando una expresión diferente para referirse 

a lo mismo–; también, en muchos casos, se utilizaba uno 

u otro según la edad (las pautas de crianza infantil perte- 

necían a la socialización); otras veces, según los miembros 

sociales intervinientes en el proceso (los padres sociali- 

zan, los maestros educaban); o bien, según los contenidos 

transmitidos más o menos formalmente (la raíz cuadrada 

formaba parte de la educación, las estrategias de compor- 

tamiento sexual se aprendían por socialización): o, como 

pretendíamos explicar al principio del párrafo, atendiendo 

a las instituciones (la escuela educaba, el grupo de igua- 

les socializaba) (García Castaño y Pulido, 1994: 9-10). 

En efecto, tal como es definida la transmisión/ad- 
quisición de cultura, ésta contiene un conjunto de 
procesos muy diversos, que son enfocados como equiva- 
lentes independientemente del tipo de instituciones en 
que se desarrollen, de la presencia o no de agentes es- 
pecializados en ellos, de quiénes sean éstos (padres, 
maestros, pares, educadores sociales, etcétera), del 
grado de intencionalidad o de conciencia que esté im- 
plicada en la transmisión/adquisición, o de la natura- 
leza (normas, conductas, valores, modelos culturales) 
de aquello que es transmitido/adquirido. Tampoco se 
puede olvidar que el concepto aspira a abarcar no sólo 
los contenidos que se transmiten/adquieren sino tam- 
bién las formas y los medios a través de los cuales se 
produce la transmisión/adquisición, y que busca ha- 
cer referencia a una perspectiva holística, o sea, aludir 
a que cualquier estudio sobre educación debe tener en 
cuenta que ella “está imbricada con la economía, el 
sistema político, la estructura social local y el sistema 
de creencias de la gente a la que la escuela sirve” (Gar- 
cía Castaño y Pulido, 1994: 13). 

El concepto de transmisión/adquisición de cultu- 
ra es presentado, así, como más abarcador que otros 
alternativos, lo que constituye sin duda una de sus 
ventajas diferenciales, que García Castaño y Pulido 
remarcan al señalar que incluye un extenso espectro 
de fenómenos que van desde lo que pasa dentro de una 



María Isabel Jociles Rubio 

123 

escuela hasta lo que acaece en un ritual. Por otro lado, 
esta amplitud que adquiere el concepto hace compara- 
bles tales fenómenos, es decir, invita a cotejar un con- 
junto de aspectos de la realidad que el sentido común 
o, si se quiere, el significado habitual de la palabra 
educación no presenta inmediatamente como cotejable, 
y permite trascender no sólo lo escolar sino también el 
significado restrictivo que en nuestra sociedad se con- 
cede a “lo educativo”. Para ilustrar que los rituales son 
“auténticas instituciones educativas”, García Castaño 
y Pulido (1994: 10 y ss.) relatan una ceremonia que 
tiene lugar en una comunidad del noreste de Granada. 
Por mi parte, estudié el sorteo de novias en La Rioja 
como un ritual cuya principal función era la transmi- 
sión de una imagen determinada sobre el matrimonio 
y la soltería, así como la incorporación por parte de los 
jóvenes a formas concretas de relacionarse con la ins- 
titución matrimonial (Jociles, 1992). Y en el simposio 
sobre temas educativos que se desarrolló durante el V 
Congreso de Antropología de Granada, algunos partici- 
pantes presentaron comunicaciones sobre diferentes 
ceremonias (una de iniciación a la madurez o la danza 
de espadas en Andalucía, entre otros), que, por lo que 
se infiere de sus títulos, fueron analizadas como for- 
mas de transmisión/adquisición de cultura. 

Se indicó con anterioridad que la amplitud del con- 
cepto de transmisión/adquisición de cultura crea unas 
condiciones que facilitan la ruptura con la noción 
impresa en el lenguaje ordinario acerca de lo que es la 
educación y, por tanto, también emprender compara- 
ciones entre realidades (la escuela y un ritual, un ciclo 
formativo de formación profesional (FP) y la extensión 
agraria, o un aula multicultural y una reunión de pa- 
dres en una agencia de adopción internacional, por 
ejemplo) cuya comparabilidad no es evidente. De ello 
se deriva una nueva virtud del concepto: aumenta la 
probabilidad de que los interrogantes que los antropó- 
logos se plantean con respecto a las instituciones y 
procesos educativos se despedagogicen, es decir, de 
que tales interrogantes sean informados por perspec- 
tivas teóricas distintas a las de la pedagogía o a aque- 
llas a las que, por lo común, recurren los educadores 
o las autoridades competentes en educación. Si crece 
la gama de fenómenos que los científicos sociales re- 
conocen como educativos, sin duda se incrementan 
las oportunidades de que los marcos teóricos utilizados 
para comprender, dar sentido o explicar esos “otros” 
fenómenos se trasladen hasta los espacios conside- 
rados socialmente como educativos (ya sean los de la 

educación formal o los de la no formal10) y, de esta 
manera, que se traspasen a ellos también sus proble- 
máticas científicas. 

Con lo anterior no se pretende decir que la antro- 
pología de la educación no deba prestar atención a los 
problemas que abruman a los educadores y a las auto- 
ridades socioeducativas y que, por tanto, no tenga que 
contribuir a encontrarles solución. Todo lo contrario: 
aquí se parte de la idea de que ésta en particular y las 
ciencias sociales en general tienen el deber de colabo- 
rar en la constitución de una sociedad más feliz y más 
justa. Ahora bien, cada disciplina puede producir un 
conocimiento relevante y a la postre útil cuando se 
mueve en los parámetros teórico-metodológicos y, así, 
en de los interrogantes que le son propios, es decir, 
que –aunque suene a perogrullada– un antropólogo 
debe hacerse preguntas que sean significativas para 
la antropología sociocultural. Ello tampoco supone 
desdeñar las necesidades o las demandas que proven- 
gan de la pedagogía o, como se ha dicho, de quienes 
trabajan directamente en las instituciones educativas, 
sino que exige saber traducirlas convenientemente a 
otro lenguaje y, de este modo, a otros marcos de senti- 
do, esto es, exige trasladar de forma adecuada las 
preocupaciones de los agentes sociales a interrogan- 
tes teóricos de interés dentro de la antropología social 
y cultural, y viceversa: saber desplazar después los re- 
sultados de una investigación guiada por tales inte- 
rrogantes a propuestas que aporten, por un lado, una 
comprensión más cabal de los problemas que caracte- 
rizan a nuestros espacios educativos y, por otro, líneas 
de intervención socioeducativa que posean relevancia 
y muestren atisbos de ayudar realmente a solucionarlos. 

La definición de la subdisciplina brindada por Gar- 
cía Castaño y Pulido contiene asimismo desventajas, 
algunas de las cuales provienen del hecho de que el ob- 
jeto de estudio que proponen sean los repetidos proce- 
sos de transmisión/adquisición de cultura, en lugar 
de –por ejemplo– los de transmisión/adquisición cul- 
tural. Hacer hincapié en que se trata de transmisión/ 
adquisición de cultura, y no de transmisión/adqui- 
sición cultural, lleva a enfocarse en los contenidos de 
tales procesos en vez de hacerlo en los procesos mis- 
mos, algo que es reconocido expresamente por los au- 
tores citados pero a lo que le quitan importancia en la 
medida en que, según dicen, aunque “su separación 
analítica es legítima” (García Castaño y Pulido, 1994: 
90), contenido y proceso son, en realidad, las dos ca- 
ras de una misma moneda. Ahora bien, que el énfasis 

10 Esta última, desde que fue asumida como objeto de reflexión e intervención por parte de la pedagogía, ha adquirido algunos 
aspectos de lo escolar (intencionalidad, presencia de agentes específicos, programación educativa, etcétera), a pesar de que 
se haya tratado de definir precisamente en contraposición a ello. 
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sobre la cultura transmitida no recaiga también sobre 
los procesos de transmisión/adquisición, no deja de 
tener consecuencias, entre las que cabe señalar: a) que 
en las investigaciones concretas suela darse por su- 
puesto el carácter procesual de la enseñanza/apren- 
dizaje, sin que se propicie la tarea de mostrar empíri- 
camente en qué consiste, es decir, que dicho carácter 
sea siempre postulado pero nunca mostrado; o b) que 
apenas se busque esclarecer cuáles son las condiciones 
y los aspectos específicos implicados en los propios 
procesos que favorecen o, por el contrario, obstaculizan 
la adquisición de determinados contenidos, ya sean 
conceptuales, procedimentales o actitudinales. Conse- 
cuencias como éstas se aprecian, por ejemplo, en un 
importante número de trabajos de investigación que 
los antropólogos (y otros estudiosos) han emprendido 
para conocer qué imágenes o qué discursos sobre los 
otros son vehiculados a través de diferentes materiales 
curriculares. En efecto, mediante estos trabajos se lle- 
ga a conocer cuáles son dichas imágenes o discursos, 
o sea, cuáles son los contenidos objeto de transmisión, 
pero no cómo son transmitidos y si llegan a ser adop- 
tados (y cómo) por los niños, jóvenes o adultos a quie- 
nes están dirigidos. 

“Herencia de las palabras, herencia de las ideas” es 
una sentencia –la cual vale tanto para lo ya comentado 
como para lo que se expondrá a continuación– que nos 
recuerda que el lenguaje ordinario encierra en su voca- 
bulario y sintaxis una filosofía petrificada de lo social 
predispuesta a salir en las palabras que utilizamos y, 
por consiguiente, a guiar nuestra mirada como cien- 
tíficos sociales. Cada expresión lingüística sensibiliza 
sobre unos aspectos de la realidad, a la vez que lleva 
a oscurecer otros. Así, transmisión/adquisición no 
predispone espontáneamente, es decir, sin un plus de 
vigilancia epistemológica, a enfocar a la educación 
como comprendiendo procesos de producción, crea- 
ción o manipulación estratégica de cultura por parte 
de los sujetos sociales, ya sean éstos docentes o dis- 
centes, y, por consiguiente, tampoco a conceder la im- 
portancia que se merecen a los contextos interaccio- 
nales y estructurales concretos en que tienen lugar 
dichos procesos. García Castaño y Pulido aseguran 
que el significado de transmisión/adquisición que ellos 
tienen en mente abarca “una multiplicidad de proce- 
sos de producción, reproducción, modificación, cons- 
trucción, transacción, apropiación, difusión, etcétera, 
de cultura” (1994: 89); ahora bien, la propia inercia 
que la expresión arrastra a causa de los usos históricos 
a los que ha sido sometida dentro de la disciplina la ha 
ido asociando a ciertas formas de entender la educación 
que no son precisamente las aludidas por esa “multi- 
plicidad” de procesos. Así, ya desde sus comienzos con 

autores como Spindler, la expresión transmisión/ 
adquisición alude claramente a la reproducción de 
cultura, no a la producción/creación de la misma, tal 
como cabe apreciar en la siguiente cita: 

[L]as principales funciones de la educación son el recluta- 

miento y el mantenimiento […]. El reclutamiento se produce 

en dos sentidos: como miembro del sistema cultural en 

general, de manera que el individuo se convierte en hopi 

o tiwi, y como partícipe de roles y status específicos, de 

castas concretas o de determinadas clases. Llevando más 

allá la idea podríamos incluso decir que se recluta a los 

jóvenes y a las jóvenes para ser de un género o de otro, se- 

gún los términos en los que cada sociedad determinada 

define la masculinidad o feminidad […]. Tanto si habla- 

mos de sociedades en las que no hay escuelas en un senti- 

do formal pero en las que existe una gran preocupación 

por la educación, como si hablamos de sociedades en las 

que hay una gran cantidad de escuelas formales especiali- 

zadas, el sistema educativo se organiza para producir re- 

clutamiento. Por otra parte, el sistema educativo se orga- 

niza para que el sistema cultural se mantenga. Ello se 

hace por medio de la inculcación de valores, actitudes y 

creencias específicas, que hacen que tanto la estructura 

como las habilidades y las competencias que lo hacen 

funcionar resulten plausibles. La gente debe creer en su 

sistema. Si en él se da una estructura de castas o de cla- 

ses, la gente debe creer que tal estructura es buena o, al 

menos, si no buena, inevitable (Spindler, 1993: 233). 

Por último, es preciso traer a colación que la defi- 
nición de la subdisciplina que acabamos de presentar 
posee, tal como adelantábamos en páginas preceden- 
tes, un carácter predominantemente normativo o pro- 
gramático, no empírico, es decir, que puede hacer (y 
hace) las veces de norma para valorar la calidad de las 
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investigaciones o de las intervenciones socioeducativas 
producidas dentro de aquélla o, incluso, orientar los 
cauces por los que discurra en el futuro, pero no refleja 
lo que ha sido su desarrollo histórico. La idea de que la 
antropología de la educación tiene como objeto de es- 
tudio los procesos de transmisión/adquisición de cul- 
tura, que aparece en la mayoría de las obras especia- 
lizadas en este ámbito temático, proviene más de la 
bibliografía en donde se reflexiona sobre la subdis- 
ciplina que de un análisis de los trabajos socioantro- 
pológicos realizados en España sobre temas educati- 
vos, por lo cual constituye un asunto o lugar común 
repetido decenas de veces antes de la constatación de 
un hecho: casi todas las investigaciones/intervenciones 
llevadas a cabo por antropólogos españoles de la educa- 
ción no han abordado procesos de transmisión/adqui- 
sición de cultura, más bien se han enfilado a fenómenos 
relacionados con la diversidad y con las minorías cul- 
turales que, por otro lado, se han identificado mayorita- 
riamente con la diversidad y las minorías relacionadas 
con el origen étnico o nacional, de manera que incluso 
se ha tendido a olvidar, salvo una que otra excepción, 
que la diferencia cultural proviene no sólo de dicho 
origen, sino también de otros factores como la clase 
social, la edad, las creencias y prácticas religiosas, el 
género o la orientación sexual. Por ejemplo, no puede 
negarse que es cultura tanto lo que se transmite/ad- 
quiere acerca de los inmigrantes como lo que es trans- 
mitido/adquirido sobre los tipos de familia existentes, 
una profesión determinada o la ciencia; no obstante, 
los antropólogos de la educación españoles han reali- 
zado estudios en torno a lo primero, pero no –al menos 
hasta ahora– a lo segundo, lo tercero o lo cuarto. 

Cabría argüir que estudiar a o intervenir en minorías 
étnicas o étnico-nacionales no excluye hacerlo también 
respecto a los procesos de transmisión/adquisición 
de cultura, e, invariablemente, en principio, una cosa 
no es incompatible con la otra. Lo que aquí se afirma 
es que en la práctica de las investigaciones/interven- 
ciones socioeducativas la cultura ha servido más para 
delimitar a los colectivos sobre los cuales se ha inves- 
tigado/intervenido (los marroquíes, los gitanos, los in- 
migrantes…; en suma, los otros étnico-nacionales) o a 
los cuales se han referido los fenómenos investigados/ 

intervenidos (los estereotipos y prejuicios, la historia, 
los discursos, las estrategias docentes que afectan a 
los otros, etcétera), que para definir los procesos de 
transmisión/adquisición. Éstos entran más tarde a 
formar parte de los diseños de investigación e inter- 
vención, si acaso, cuando tales diseños han sido recor- 
tados previamente del modo expuesto,11 y, en muchas 
ocasiones, ni siquiera entonces, por lo cual los traba- 
jos de antropología de la educación, en buena parte de 
las veces, se convierten no en estudios/acciones so- 
cioeducativos llevados a cabo en contextos multicul- 
turales (o interculturales), sino en estudios/acciones 
multiculturales (o interculturales) efectuados en con- 
textos socioeducativos, por no decir, además, en contex- 
tos escolares, pues no obstante otra de las aspiraciones 
de la subdisciplina (esta vez, otorgar una gran amplitud 
al concepto de educación), sus practicantes se incli- 
nan a concentrar las investigaciones/intervenciones 
en las escuelas (primarias, secundarias, universidades, 
centros de formación ocupacional o, v.g., libros de tex- 
to), si bien es cierto que tal aspiración tiene la virtud 
de poner en el primer plano de la conciencia que, a pe- 
sar de las evidencias en contra, hay otros contextos 
que encierran igualmente dinámicas educativas. 

Breve historia 

Las obras más tempranas dentro de la antropología 
española de la educación son tres tesis doctorales rea- 
lizadas entre 1976 y 1989, lo que nos da una idea del 
escaso desarrollo de la subdisciplina hasta esos mo- 
mentos; además, las publicaciones derivadas de estos 
trabajos son pocas y sus autores no continúan sus 
carreras profesionales dentro de este campo temático, 
con excepción de Javier García Castaño, quien presen- 
ta su tesis doctoral rayando ya los noventa y genera 
una considerable bibliografía a partir, sobre todo, de 
estudios acerca de cuestiones educativas que empren- 
de tras acabar aquélla. Las tres tesis doctorales se leen 
en la Universidad Complutense de Madrid (Rafael 
Díaz Maderuelo, 1976; Carlos Caravantes, 1985; y Ja- 
vier García Castaño, 1989; véase cuadro 1),12 siendo 
muy variados tanto los temas que en ellas se tratan de 

11 Dicho de otro modo: antes que servir para definir el objeto de estudio, la cultura ha servido principalmente para establecer 
límites étnico-nacionales a dicho objeto, o, bien, al universo o población estudiados. 

12 Salvo en lo que se refiere a las tesis doctorales que aparecen en el cuadro 1, no vamos a consignar aquí la otra bibliografía 
generada ni por los autores de las tesis ni por los integrantes de los equipos de investigación que se nombrarán a continua- 
ción, sobre todo porque ello, además de incrementar excesivamente el número de páginas de este artículo, dificultaría bas- 
tante su lectura, lo que iría en detrimento del objetivo del mismo: servir a que los estudiantes interesados en temas educativos 
puedan formarse una idea de las contribuciones que los antropólogos españoles han hecho al conocimiento de los mismos, 
y no tanto proporcionar recursos bibliográficos. Sin embargo, quienes quieran acceder a estos últimos, pueden consultar 
Jociles (2007). 
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comprender y explicar (ciclos de violencia escolar, re- 
laciones de poder en las instituciones y relaciones de 
sumisión entre profesores y alumnos) como los ámbitos 
en donde se ha llevado a cabo la etnografía (centro de 
enseñanza primaria y media, universidad privada y 
universidad pública), de suerte que sólo García Cas- 
taño, cuyo trabajo se titula “Transmisión cultural en 
una institución educativa universitaria” y que más 
tarde se encarga de dar a conocer en España esta con- 
cepción de la subdisciplina, aborda los procesos de 
transmisión/adquisición de cultura como objeto de es- 
tudio. Ahora bien, al contrario de lo que sucederá más 
adelante, no encontramos todavía investigaciones so- 
bre las minorías étnicas (o sobre las modalidades con 
que la escuela enfoca la diversidad cultural) que con- 
siguieran desplazar el interés por cualquier otro tema. 
De hecho, el predominio de cuestiones de esa índole en 
el ámbito de las tesis doctorales se inaugura en 1993 
con la presentada por Alegret acerca de la diversidad 
étnica en los libros de texto, en una etapa en que la an- 
tropología española de la educación emprende un giro 
importante. 

En la primera mitad de los noventa, aunque el nú- 
mero de antropólogos de la educación y de obras vincu- 
ladas a la subdisciplina no es muy amplio al principio, 
nos encontramos con una serie de hechos que establece 
las bases para su desarrollo a partir de entonces: 

1) En primer lugar, la confrontación de intereses 
entre antropólogos socioculturales y representantes 
de otras disciplinas en torno a la adscripción de deter- 
minadas materias universitarias. En este contexto, se 
publican varios textos sobre todo de los miembros del 
Laboratorio de Estudios Interculturales (LEI) de la Uni- 
versidad de Granada, coordinado por el citado García 
Castaño, en colaboración algunas veces con antropó- 
logos sociales de la UNED, que, por un lado, difunden 
una tradición (la ya mencionada tradición norteame- 
ricana) poco conocida hasta ese momento en España, 
y, por otro, contribuyen a que en los programas de An- 
tropología de la Educación impartidos en ciertas licen- 
ciaturas, sobre todo en la de Pedagogía, sea ineludible 
hacer referencia a su vertiente socioantropológica, aun 
en los casos en que los profesores, como es lo más fre- 
cuente, se inscriban dentro de los departamentos de 
Ciencias de la Educación. 

2) En segundo lugar, el auge que va adquiriendo en- 
tre los investigadores de la educación una metodología 
como la etnográfica, lo que entraña la demanda de for- 
mación y de bibliografía sobre la misma. A ella se res- 
ponde, en un primer momento, mediante la traducción 
al castellano de obras principalmente norteamericanas 

y británicas (Woods, 1987; Goetz y LeCompte, 1988; 
Hammersley y Atkinson, 1994; Woods y Hammersley, 
1995; etcétera) y mediante compilaciones de escritos 
metodológicos que suelen tener también el mismo ori- 
gen nacional (Velasco, García Castaño y Díaz de Rada, 
1993). Más tarde, los antropólogos españoles publican 
sus propios artículos y libros, en donde reflexionan so- 
bre la investigación etnográfica a partir de ejemplos 
referentes al ámbito de la educación o, bien, tratan ex- 
presamente el tema de la etnografía escolar (Velasco y 
Díaz de Rada, 1997; Jociles, 1999; Jimeno, 2000; Se- 
rra, 2004; Díaz de Rada, 2005; entre otros). Esto ocu- 
rre porque en los estudios llevados a cabo en España 
(y, en general, en los países occidentales), la etnogra- 
fía educativa termina siendo una etnografía escolar, 
del mismo modo que la antropología de la educación 
acaba convirtiéndose en una antropología de la escuela. 
En cualquier caso, los textos de los antropólogos espa- 
ñoles son a menudo ensayos acerca de cómo se prac- 
tica o, incluso con más frecuencia, de cómo debe practi- 
carse la investigación etnográfica, pero también nos 
encontramos reseñas de libros y críticas teórico-meto- 
dológicas en las que adquiere prioridad el cuestiona- 
miento, desde la perspectiva de la antropología social, 
del modo en que se está aplicando al estudio de los 
fenómenos educativos (Dietz, 2003; Jociles, 2003b; 
Sama, 2004; etcétera). 

3) Asimismo, no puede dejarse de lado la implan- 
tación en España, a mitad de la década de los noventa, 
de la licenciatura en Antropología Social y Cultural, 
con el consiguiente crecimiento del número de univer- 
sidades que ofrecen cursos de doctorado, de maestría 
y, en general, de posgrado, en torno a este campo disci- 
plinar, puesto que ello ha abierto oportunidades para 
que se impartan asignaturas relacionadas con la an- 
tropología y la etnografía de la educación (que antes 
no se impartían), y ha favorecido a la vez la forma- 
ción como antropólogos socioculturales de profesiona- 
les que se han diplomado o licenciado en carreras tales 
como el magisterio, la educación social o la pedagogía.13 
Esto ha propiciado, sin duda, la realización de investi- 
gaciones socioantropológicas sobre temas educativos o 
la presencia de antropólogos en equipos encargados 
de evaluar proyectos acerca de estos temas. Entre las 
universidades que tienen materias vinculadas con la 
antropología de la educación en sus programas de 
doctorado están la Autónoma de Barcelona, la de Gra- 
nada, la UNED y la Complutense de Madrid. 

4) En cuarto lugar, está la percepción (intensificada 
con el incremento de la inmigración extracomunitaria) 
de que el sistema educativo español se está resintiendo 

13 Debido en particular a que la licenciatura en Antropología Social y Cultural es de segundo ciclo. 
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y, sobre todo, puede resentirse aún más en el futuro 
como consecuencia de la llegada a él de los hijos de in- 
migrantes. Los profesionales de la enseñanza (desde 
autoridades educativas hasta maestros de aula) se en- 
cuentran con una situación a la cual no saben cómo 
hacerle frente, en buena parte porque enseguida co- 
mienza a ser interpretada como un problema socioedu- 
cativo de gran magnitud, uno de origen “cultural” (o, 
mejor dicho, vinculado con las culturas de origen de 
los alumnos), al que ni la pedagogía ni, en general, las 
ciencias de la educación han dado soluciones ni pro- 
porcionado líneas efectivas de actuación, y con respecto 
al cual, por el contrario, se reconoce que los antropó- 
logos socioculturales tienen una cierta competencia 
científica, bien establecida en la esfera internacional 
desde que la antropología de la educación se consolidara 
en Norteamérica en la década de 1950 y, en especial, 
desde que interviniera en desacreditar la teoría del 
déficit cultural como explicativa de las dificultades de 
integración social y del bajo rendimiento escolar que 
caracterizaban a algunas minorías étnicas, así como 
en ofrecer nuevos marcos teórico-metodológicos para 
dar cuenta de tales fenómenos (el modelo de la conti- 
nuidad/discontinuidad familia-escuela o el ecológico- 
cultural de John Ogbu y sus seguidores14). Ello sin 
olvidar que, en España, se contaba con el precedente 
de los trabajos de Teresa San Román y colaboradores 
en el abordaje socioantropológico de la escolarización 
de la población gitana, esto es, de la que ha sido durante 
siglos, y por antonomasia, la minoría étnica interna.15 

5) Por último, ante las dificultades que se prevén a 
causa de la escolarización de los hijos de inmigrantes, 
las instituciones públicas despliegan un conjunto de 
medidas, entre las que se encuentra la promoción 
de investigaciones (básicas, aplicadas y de evaluación), 
en las que participan los antropólogos socioculturales. 
Una de estas instituciones es el Centro de Investigación 
y Documentación Educativa (CIDE) –dependiente del 
entonces Ministerio de Educación y Ciencia–, que ini- 
cia una línea de trabajo en torno a lo que se denomina 
educación intercultural en 1992, cuando –tal como 
señalan Grañeras et al., 1997– este organismo admi- 
nistrativo acoge la iniciativa de la Comisión Europea 
(esto es, de la Unión Europea) de que cada Estado 
miembro elabore un informe sobre la situación de las 
migraciones. En él, ante todo, se sistematiza la infor- 

mación disponible hasta ese momento acerca del al- 
cance de los movimientos migratorios en los contextos 
educativos. Así, el Ministerio constata la relevancia 
del tema y apunta la conveniencia de impulsar estudios 
que permitan adecuar las estructuras educativas es- 
pañolas frente al fenómeno migratorio, siendo tres las 
vías de trabajo fundamentales que se establecen para 
ello: la financiación de investigaciones sociales; el se- 
guimiento, el apoyo y la coordinación de los distintos 
equipos de investigación implicados; y la difusión de 
sus trabajos para ofrecer a la comunidad educativa el 
avance de los resultados a medida que se vayan pro- 
duciendo. En lo que atañe a la primera de estas vías,16 
se subvencionan 26 proyectos de investigación sobre 
educación intercultural mediante las diferentes convo- 
catorias del CIDE, de los cuales al menos cinco son con- 
cedidos a equipos dirigidos por antropólogos: en 1992 
a los de Tomás Calvo y García Castaño, en 1994 al de 
Carlos Giménez, y en 1995 a los de Dolores Juliano y 
Ángel Montes del Castillo. 

Factores como los antes expuestos han contribuido 
no sólo a fomentar los trabajos sobre antropología de 
la educación en España a partir de la década de los 
noventa, sino también a que éstos se hayan orientado 
hacia el estudio socioeducativo de, y la intervención 
socioeducativa en, minorías étnicas, en especial la gi- 
tana y las de origen inmigrante. En cuanto a lo prime- 
ro, tales factores han incidido indudablemente en el 
aumento de la nómina de tesis doctorales leídas en los 
departamentos de Antropología, pero también en el na- 
cimiento y la consolidación de diferentes equipos de 
investigación que, en mayor o menor medida, se han 
ocupado de cuestiones educativas. Así, nos encontra- 
mos con que a partir de la década mencionada se han 
leído al menos 16 tesis doctorales en un lapso de 15 
años y medio:17 en 1993 la de Ángel Díaz de Rada y la 
–ya reseñada– de Juan Luis Alegret, presentadas en 
la UNED y en la Universidad Autónoma de Barcelona; 
en 1996 las de Rafael Pulido y Ángel Lozano, en la Uni- 
versidad de Granada; en 1998 la de Jordi Pascual, en 
la Autónoma de Barcelona; en 1999 la de Josefa Soto, 
en la misma Universidad; en 2001 las de Adela Franzé 
y Carles Serra, en la Universidad Autónoma de Ma- 
drid y en la Universidad de Gerona, respectivamen- 
te; en 2002 las de María García-Cano y Susana Tovías, 
en la Universidad de Granada y en la Autónoma de 

14 Véase a este respecto Poveda (2001). 
15 Véase, por ejemplo, Knipmeyer, González Bueno y San Román (1980). 
16 Para las otras líneas de actuación –a falta de espacio para su desarrollo en este texto–, véanse Grañeras et al. (1997) y el nú- 

mero monográfico que la Revista de Educación dedicó al tema en 1995. 
17 Este texto se terminó de escribir a finales de julio de 2006, razón por la cual la bibliografía y los trabajos de investigación 

citados no rebasan esta fecha, salvo algunos textos cuyos autores nos comunicaron en su momento que habían sido acepta- 
dos para su posterior publicación. 
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Barcelona; en 2003 las de Miguel Figueroa-Saavedra 
y Lorenzo Capellán de Toro, en las universidades Com- 
plutense y de Granada; en 2005 las de Mónica Ortiz 
Cobo y Yolanda Jiménez, en la Universidad de Granada, 
y la de Begoña García Pastor, en la Universidad Jaume 
I de Castellón; y, finalmente, en 2006 la de Santiago 
Prado, en la Autónoma de Barcelona. Y, en todos los 
casos, excepto en dos (el de Díaz de Rada, que analiza 
la dimensión instrumental de la enseñanza, y el de 
Miguel Figueroa-Saavedra, que se ocupa de los procesos 
de formación de la creatividad artística), sus autores 
abordan cuestiones que tienen que ver con las mino- 
rías étnicas, ya se trate del racialismo en los discursos 
sobre la diversidad (Alegret) o en la práctica escolar 
(Ortiz Cobo), de la construcción infantil de la alteridad 
(Pulido), de la escolarización del alumnado gitano (Lo- 
zano y García Pastor), de la segregación entre centros 
de enseñanza (Pascual), de los desencuentros escolares 
entre docentes y discentes, de las explicaciones cultura- 
listas de los problemas que el alumnado de origen ex- 
tranjero tiene en la escuela (Franzé), de las relaciones 
interétnicas en los institutos de secundaria (Serra), de 
la construcción de la diferencia en los espacios de for- 
mación para el trabajo (García-Cano), de la intervención 
socioeducativa y la formación del profesorado en con- 
textos multiculturales (Tovías), o de los discursos y 
prácticas interculturales en las instituciones educa- 
tivas (Capellán de Toro). De hecho hay quienes, aun 
investigando con colectivos distintos, como el alumnado 
rural, conciben los procesos experimentados por éstos 
como procesos de minorización, es decir, similares a los 
que sufren las minorías étnicas (Prado Conde), por lo 
cual sostienen que los modelos teórico-metodológicos 
que los antropólogos socioculturales han elaborado 
para explicar el éxito o el fracaso escolares o las dife- 
rencias de rendimiento académico de aquellas últimas 
son trasladables hasta esos colectivos. Finalmente, 
otro aspecto que hay que destacar con respecto a los 
autores de este conjunto de tesis doctorales es que han 
seguido trabajando sobre temas educativos, de modo 
que, salvo raras excepciones, han publicado una can- 
tidad importante de artículos, libros y capítulos de li- 
bros a partir tanto de las investigaciones que llevaron 
a cabo para sus estudios doctorales como de otras em- 
prendidas antes o después de ellos. 

En lo que se refiere a los equipos de investigación, 
los más activos en el estudio de cuestiones educativas 

han sido, entre los ya mencionados, los liderados por 
Dolores Juliano en Cataluña, por Tomás Calvo en el 
Centro de Estudios sobre las Migraciones y el Racismo 
(Cemira) de la Universidad Complutense de Madrid, y 
por Javier García Castaño en el LEI (del que forman 
parte –o han formado parte alguna vez– Antolín Gra- 
nados, Gunter Dietz, Rafael Pulido, María García- 
Cano, Lorenzo Capellán de Toro, Cristina Barragán, 
Esther Márquez o Mónica Ortiz Cobo, entre otros). El 
resto se ha inclinado a dar prioridad a ámbitos temáti- 
cos distintos (la actividad laboral, la ocupación de es- 
pacios públicos, el establecimiento de redes trasnacio- 
nales, el efecto de los estereotipos sociales, etcétera), 
aunque igualmente ligados a las migraciones o a las 
minorías étnicas. Ahora bien, también han surgido 
otros equipos interesados en la antropología de la edu- 
cación, que se han ido afianzando en torno a nuevos 
proyectos y a los cursos de posgrado vinculados con la 
subdisciplina que se han organizado en las universi- 
dades españolas. Entre ellos, está el coordinado por 
Silvia Carrasco en la Universidad Autónoma de Bar- 
celona, que primero recibió el nombre de Diversitat, 
Desigualdad i Intervenció Educativa (DDIE), y hasta el 
año pasado se llamó Grupo Elima, el cual posiblemente 
sea, junto con el LEI, el más extenso en cuanto al nú- 
mero de miembros que lo han conformado a lo largo de 
su trayectoria (Pepi Soto, Susana Tovías, Marta Bertrán, 
Cris Molins, Andrea Borison, Beatriz Ballestín, Eva 
Bretones) y uno de los más prolíficos en lo que atañe 
tanto a los trabajos empíricos que ha emprendido como 
a la bibliografía que ha generado.18 Y en los últimos 
tiempos se están constituyendo otros equipos compues- 
tos en su mayoría por antropólogos sociales, quienes, 
si bien cuentan con una historia y un número más re- 
ducidos que los anteriores,19 comienzan a tener cierta 
presencia en el panorama de las investigaciones edu- 
cativas, como el caso del grupo al que pertenecemos 
Adela Franzé, David Poveda y yo, cuyos integrantes y 
colaboradores somos antropólogos y sociólogos de 
la Universidad Complutense así como psicólogos de la 
Autónoma de Madrid que estamos desarrollando un 
estudio acerca de los adolescentes inmigrantes en la 
educación secundaria obligatoria (ESO); o el equipo di- 
rigido por Ana Giménez en la Universidad Jaume I de 
Castellón, que ha estado participando en un proyecto 
europeo sobre la escolarización de niños gitanos (del 
que han formado parte, por ejemplo, Sara Sama y 

18 Hoy en día está dividido en dos: el grupo EMIGRA (Grupo de Investigación Antropológica sobre Educación, Migraciones e Infan- 
cia), dirigido por Carrasco, y el denominado MOSSA (Grupo de Investigación en Etnografía de los Procesos Educativos y de 
Antropología Aplicada a la Educación), encabezado por Josefa (Pepi) Soto. 

19 En cuanto a equipos, no en cuanto a sus miembros, algunos de los cuales tienen una larga carrera como investigadores 
educativos. 
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Begoña García Pastor). Y, sin pretender ser exhaustivos, 
es preciso hacer alusión también a los trabajos sobre 
educación llevados a cabo por Margarita del Olmo, del 
Consejo Superior de Investigaciones Científicas. 

Si nos fijamos ahora en la presencia de antropólogos 
de la educación en los congresos o reuniones científi- 
cas celebrados en España, se constata lo que ya se ha 
puesto de relieve al examinar las tesis doctorales y 
a los equipos de investigación que han trabajado el 
tema: que la subdisciplina ha experimentado un im- 
portante desarrollo en los últimos 15 años, y que se ha 
ido especializando en el estudio de minorías étnicas y, 
en algunos casos, en la intervención socioeducativa 
con relación a ellas.20 Así, el primer congreso de an- 
tropología social donde se trataron de manera mono- 
gráfica cuestiones educativas fue el celebrado en Gra- 
nada en 1990, esto es, el V Congreso organizado por 
la Federación de Asociaciones de Antropología del Es- 
tado Español (FAAEE), dentro del cual hubo un simposio 
titulado Transmisión/Adquisición Cultural, que giró 
(o, más bien, se buscó que girara) en torno a la concep- 
ción normativa de la subdisciplina que entonces se 
estaba proponiendo. De acuerdo con su estado de de- 
sarrollo en esos momentos, la cantidad de comunica- 
ciones y ponencias fue más bien exigua, sobre todo si 
se tiene en cuenta que sólo dos de las seis ponencias 
presentadas fueron de antropólogos (una de Carlos 
Caravantes y la otra de Javier García Castaño), y que 
de las 13 comunicaciones consignadas en el programa, 
únicamente cuatro (entre ellas, las de Rafael Pulido y 
Ángel Díaz de Rada) parecen responder no al tema 

monográfico del simposio sino, por lo que se desprende 
tanto de sus títulos como de las trayectorias de inves- 
tigación de sus autores, a estudios e intereses ligados 
a la antropología de la educación. 

Desde el IX Congreso de Antropología, llevado a cabo 
en Barcelona en 2002, ninguno más vuelve a incluir 
un simposio o grupo de trabajo que verse sobre educa- 
ción. Y lo significativo es que el que ahora se organiza 
está especializado en los inmigrantes y sus hijos, reci- 
biendo el título Multiculturalidad, Inmigración y Polí- 
ticas Educativas: De Flexibilidades, Permeabilidades 
y Resistencias. En él se presentan 35 comunicaciones, 
de las cuales 17, aproximadamente, corresponden a 
antropólogos españoles y, de un modo u otro, intentan 
responder a interrogantes sobre cuestiones educativas. 
Estos trabajos abordan aspectos muy diversos que 
atañen a las minorías étnico-nacionales en contextos 
educativos o, según los casos, a la educación en con- 
textos multiculturales, tales como las culturas docentes 
(Pepi Soto); la violencia étnica (Carles Serra); la edu- 
cación de los hijos en las familias mixtas senegam- 
bianas (Dan Rodríguez); las nuevas minorías en las 
instituciones educativas (Santiago Prado); las diná- 
micas escolares y comunitarias de los alumnos ma- 
rroquíes de un instituto de secundaria (Jordi Pàmies); 
el juego en espacios multiculturales (Cris Molins); la 
diversidad normativa en la educación institucional 
(Santiago Martínez); las relaciones entre antropología, 
educación e interculturalidad (Dolores Juliano); la 
construcción de la diferencia en el desarrollo de políti- 
cas de integración sociolaboral (María García-Cano); 
la educación intercultural y las cifras de inmigración 
extranjera (Javier García Castaño, Lorenzo Capellán 
de Toro y Antolín Granados); la educación y la inmi- 
gración en León (Óscar Fernández y José Luís Gonzá- 
lez Arpide); los modelos para el estudio de la educación 
de los inmigrantes (Silvia Carrasco); las políticas edu- 
cativas para el desarrollo (Neus Buerba); las imágenes 
sobre la infancia propias de una sociedad antinatalis- 
ta (Marta Bertrán); o propuestas desde la antropolo- 
gía para la enseñanza en las escuelas multiculturales 
(Caridad Hernández y Margarita del Olmo). 

Debido a la escasez de espacios monográficos para 
discutir y dialogar acerca de temas educativos, los an- 
tropólogos españoles han canalizado sus inquietudes 
a este respecto principalmente por medio de congre- 
sos sobre inmigración o de convocatorias, como aque- 
llas en torno a la metodología de la investigación etno- 
gráfica, que tienen un carácter interdisciplinar. Esto 
ha sido así, al menos, con el segundo, tercero y cuarto 

20 Véase a este respecto el trabajo de San Román (2001). 
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congresos sobre inmigración celebrados en Madrid, 
Granada y Barcelona, en 2000, 2002 y 2004, respecti- 
vamente, y con la I Reunión Científica Internacional 
sobre Etnografía y Educación, la cual tuvo lugar en 
julio de 2004, en Talavera de la Reina,21 todos los cua- 
les han congregado a un número nada desdeñable de 
antropólogos de la educación. Por otro lado, resulta 
curioso que incluso en un evento como este último 
la mayor parte de las comunicaciones versara sobre la 
escolarización de las minorías étnicas, poniendo énfa- 
sis –eso sí– en la metodología utilizada en los trabajos 
respectivos. 

En definitiva, la historia de la antropología de la 
educación en España es bastante reciente, por tanto, 
habría sido una quimera esperar una producción bi- 
bliográfica y de estudios empíricos muy extensa. No 
obstante, tal como se ha visto, a partir de los años no- 
venta experimenta un importante desarrollo que lleva 
a que se presente una media de una tesis doctoral por 
año en las universidades españolas y a que, en general, 
las obras socioantropológicas acerca de la educación 
o de la etnografía escolar se multipliquen de manera 
considerable respecto a las dos décadas anteriores, de 
suerte que podría hablarse ya de la existencia de una 
red de antropólogos interesados en las cuestiones 
educativas que, a falta de foros específicos, suelen reu- 
nirse en congresos sobre inmigración o multiculturalis- 
mo, en cursos de doctorado, en másters, en lecturas 
de tesis doctorales o en la edición de uno que otro libro 
colectivo o de un número monográfico de revista. 

Tareas para el futuro 

Aunque es necesario abogar por que las cuestiones 
científicas abordadas por los antropólogos educativos 
españoles y los colectivos y poblaciones a que éstas 
aluden se amplíen y diversifiquen, es decir, se expandan 
más allá de los límites de las minorías étnico-naciona- 
les, sería un error no prestar atención a las tendencias 
que se vislumbran a través de la historia de la subdis- 
ciplina: aquellas que apuntan a que esas minorías ét- 
nicas, las internas y las inmigrantes, constituyen las 
poblaciones dentro de las cuales los antropólogos es- 
pañoles van a seguir investigando de manera prioritaria 
tanto las cuestiones educativas por las que se inclinan 
como los otros asuntos que, teniendo lugar en contextos 
educativos, también son de su interés. Por ello, el reto 
más importante para la antropología de la educación 

consiste en permanecer vigilante a los usos que se ha- 
cen, en trabajos propios y ajenos, de conceptos como 
cultura, etnia, identidad cultural o identidad étnica, 
lo cual, en cierto sentido, no supone más que continuar 
haciendo una tarea que la antropología ya ha estado 
desempeñando en parte, puesto que se ha ocupado de 
analizar las nociones de cultura que, por ejemplo, han 
subyacido a los diferentes modelos de educación in- 
tercultural que se han implantado (o han sido conside- 
rados posibles de implantar) en el sistema educativo 
español o a las teorías a las que ciertos científicos so- 
ciales han recurrido para defender o, por el contrario, 
para cuestionar la relevancia de la cultura en los estu- 
dios educativos. Esta preocupación teórico-epistemo- 
lógica la vemos plasmada en la obra de Dolores Julia- 
no, y tiempo después en las de autores como García 
Castaño, Pulido y Montes del Castillo, 1997; Carrasco, 
1997; Franzé, 1998, 1999a y 2005; Jociles, 2003a y 
2003b; o Dietz, 2003. Así, se ha puesto de manifiesto 
que las poblaciones a las que se han dirigido las inves- 
tigaciones/intervenciones relacionadas con la deno- 
minada educación intercultural han sido a menudo 
abordadas como si fueran reproductoras, más que 
creadoras, de sus formas de actuar, sentir o pensar; 
homogéneas (esto es, sin reconocer la heterogeneidad 
existente en su seno); o como si tuvieran fronteras ex- 
ternas bien delimitadas; cuando sus culturas no han 
sido consideradas como si determinaran o, más bien, 
constriñeran las prácticas de los individuos a modo de 
causas unidireccionales e inexorables, o cuando no 
han sido concebidas, simple y llanamente, de una ma- 
nera folclorizante o tendente a equipararlas con (y sólo 
con) los rasgos que la institución escolar suele asociar 
al término, esto es, con aquellos que puede proce- 
sar como parte de un currículo escolar. 

Críticas de esta índole pueden ser hechas, sin duda, 
de forma más profunda y amplia desde disciplinas 
como la antropología social, en la que el concepto de 
cultura y, con él, los de identidad cultural o etnia, no 
en vano han formado parte de su desarrollo secular 
como ciencia social. Dichas críticas, además, han sido 
aceptadas en buena medida por otros científicos socia- 
les interesados por la educación en medios multicul- 
turales, quienes –al menos explícitamente– no sólo las 
han asumido, sino que han procurado salvar sus con- 
secuencias más evidentes en sus trabajos posteriores. 
No obstante, y sin ánimo de negar la relevancia de tales 
cuestionamientos, es necesario remarcar que hoy en 
día se imponen formas de vigilancia epistemológica que 

21 Esta Reunión Científica, organizada por las universidades Complutense, la Autónoma de Madrid y la de Castilla-La Mancha, 
tendrá continuidad en 2007 con el II Congreso Internacional de Etnografía y Educación, organizado por la Autónoma de 
Barcelona. 
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presten atención a operaciones teórico-metodológicas 
más sutiles; a operaciones que, dentro de los procesos 
de investigación e intervención socioeducativas, afec- 
tan a los conceptos antes enumerados pero también a 
otros, como los de agencia, proceso o sujeto social. 
Una suerte de vigilancia de la que ya podemos encontrar 
algunos atisbos en las obras de antropólogos como 
Ángel Díaz de Rada (2005) o Adela Franzé (2005), pero 
que es necesario seguir desarrollando si se aspira a que 
la antropología contribuya a generar no sólo un cono- 
cimiento útil y relevante, sino original y autónomo. 
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