
El proceso de construcción de los mensajes estereotipados 

Los problemas socioeducativos que presentan los escola-
res pertenecientes a minorías étnicas han tratado de abordarse 

desde diferentes teorías explicativas que llevan asociadas pro-
puestas de intervención específicas. No obstante, el problema 
aún persiste (Ortega y Peña, 2019) por ello es pertinente seguir 
trabajando en el conocimiento del tema, con este propósito se 
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RESUMEN
Una de las características que nos define y diferencia de otros seres vivos es nuestra especial capacidad para comunicar información 
compleja mediante el uso de un lenguaje altamente sofisticado. La sutileza de la comunicación que es posible entre nosotros resulta 
impresionante. En principio esta posibilidad es un elemento enriquecedor, pero no se debe olvidar que puede conllevar problemas. Uno 
de ellos es la transmisión de mensajes estereotipados y otro la confusión generada por los mensajes ambivalentes que enviamos. Sus 
implicaciones pueden ser muchas. Lo que se aborda en este trabajo es el efecto que puede tener la transmisión de mensajes estereotipados 
y ambivalentes respecto a la escuela. Limitaremos su análisis a la población de minorías étnicas. Se analizará especialmente el papel 
de la familia en este proceso según la dinámica de la relación histórica establecida entre la comunidad minoritaria y la comunidad 
de origen siguiendo el modelo explicativo de Ogbu y se cotejarán los efectos de ésta sobre el papel limitador de la familia desde la 
teoría del double blind de Bateson. Este marco explicativo se acompaña de las evidencias empíricas que aportan los resultados de las 
investigaciones etnográficas que avalan el corpus teórico presentado y sobre éste presentaremos, por último, dos propuestas educativas 
que pueden contribuir a reducir el efecto perverso y coactivo de la comunicación estereotipada transmitida por la familia y el entorno 
próximo. Una de ellas para aplicar desde el marco escolar y familiar: la Pedagogía de la Autonomía de P. Freire y otra para intervenir 
directamente desde el entorno familiar: La teoría de la Autodeterminación desde el contexto inglés (Estados Unidos).
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Family discursive practice and anti-school culture in ethnic minorities
ABSTRACT
One of the characteristics that defines human beings and makes them different is their ability to communicate complex information by 
using a highly sophisticated language. The subtleness of human’s communication is really impressive.
Although this kind of communication is enriching, it can also lead to problems. Some of them, have to do with the transmission of 
stereotyped messages and others can be associated with the confusion generated by ambivalent messages.  The implications of these 
facts can be numerous. In this paper we will focus on the effects of ambivalent and stereotyped messages regarding schools. We will 
limit the analysis to population who belongs to ethnic minorities. 
We will study families’ role in this process, considering the dynamics of the historical relationship established between the minority 
community and the community of origin following Ogbu’s model. We will also analyze the effects of families’ limiting role according 
to Bateson’s double blind theory. 
This explanatory framework will be complemented with empirical evidence obtained from ethnographic research and which can 
support the theoretical corpus in which we found our work. We will also present two educational proposals that can help reducing the 
perverse and coercive effect of stereotyped communication transmitted by the family and the surrounding environment. One of them 
may be used in the school and family context: Freire’s Autonomy theory and the other in family context: self – determination theory 
from English context (USA).
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ofrece esta aportación. En este trabajo se defiende que esta situa-
ción problemática se produce, en gran medida, por la tendencia 
humana a establecer y mantener el proceso de comunicación, 
sobre elementos perversos y distorsionadores, entre los que se 
encuentran los esquemas estereotípicos. La familia no está exen-
ta de este mecanismo perverso y esto debe ser tenido en cuenta 
(López, Richards, Morao y Gómez, 2019). Para entender su par-
ticipación en este proceso es necesario detenerse, aunque sea 
someramente, en exponer cómo se produce la conformación y 
transformación de mensajes estereotipados. 

El esquema estereotípico tiene una naturaleza social, se con-
forma y transmite por aprendizaje social dentro del grupo; entre 
los grupos adquiere significado, y sobre los grupos en relación 
se manifiestan sus consecuencias. Desde el modelo explicativo 
de Bar-Tal (1994) el proceso se secuencia del siguiente modo: 
a) A través de las diversas pertenencias grupales el individuo 
configura su identidad social. Una vez establecida, estos perci-
ben a los demás y los juzgan como pertenecientes a su mismo 
grupo o como ajenos, aparece la dualidad, nosotros/ellos, y se 
establece una dinámica de percepción y valoración simbólica y 
significativa, mutua, desde la que, grupos e individuos, no sólo 
se perciben, sino que también se juzgan a sí mismos por la ima-
gen especular que reciben de los demás individuos y grupos. 
Desde esta dualidad, establecida entre dos marcos referenciales, 
endogrupo/exogrupo, aparecen los estereotipos y se dotan de 
contenido, positivo o negativo. Este contenido es aprendido y 
transmitido. b) Lo que se aprende, y cómo se transmite, viene 
mediatizado por el marco social, de modo que las condiciones 
económicas, políticas, sociales; la historia y la naturaleza de 
las relaciones intergrupales (de cooperación o de conflicto, de 
igualdad o de subordinación) serán en parte los responsables 
de los estereotipos colectivos sobre una minoría étnica dada y la 
posición de ésta entre la mayoría. c) Sobre esta base el esquema 
estereotípico se difunde en mayor o menor medida e intensidad 
a través de distintos mecanismos. Éstos son relevantes porque 
señalan el poder que juega el “aprendizaje” y el proceso de so-
cialización en la conformación y difusión de los estereotipos. 
Los canales transmisores son muy diversos y la naturaleza de 
su intervención, su poder de influencia, la forma de vehicular 
los estereotipos, etc., adquiere en cada canal perfiles específicos. 
El canal transmisor que se aborda directamente en este trabajo, 
la familia, también tiene su propia dinámica de funcionamien-
to. En la familia los menores reciben su primera cosmovisión. 
En este proceso de enculturación, la posición de las personas 
revestidas de un halo de importancia, significación y con cierto 
grado de ascendencia sobre los menores, como los progenito-
res, aparecen como garantes de una interpretación de la reali-
dad de la que no se disiente. En el aprendizaje de posiciones 
estereotípicas la influencia que ejercen los otros significativos 
sigue el proceso de observación, imitación y refuerzo descri-
to por Bandura (1982) en su teoría del aprendizaje social. Los 
estereotipos se transmiten a través de las conversaciones que 
se establecen entre los progenitores, parientes, etc., conversa-
ciones en las que los menores no sólo escuchan sino también 
participan. En ellas se refuerza a los menores cuando expresan 
contenidos estereotipicos similares a los mantenidos por ellos o 
se desaprueban cuando disienten. Además, como grupo de filia-
ción, en las edades tempranas, marca un alto grado de confianza 
sobre el estereotipo transmitido, y la afinidad afectiva facilita 
un alto consenso sobre el contenido del mismo y d) En el pro-
ceso de conformación estereotípica las personas interpretan y 
filtran la información recibida, de modo que, serán las variables 
mediadoras las que permitan explicar parte de la conformación y 
variabilidad estereotípica entre ellas. 

Atendiendo al modelo presentado la confluencia de las dife-
rentes variables perfilarán si en un determinado contexto se da 
una postura cultural y simbólica de interacción con las minorías 
saturada de estereotipo, desprecio o discriminación o no. Cuan-
do las minorías interactúan sobre esquemas estereotipados (Alba 
y Holdaway, 2013; Ballestín,  2011; 2015), se provocan efectos le-
sivos sobre quienes los sufren y puede repercutir en el rendi-
miento escolar. Esta línea de estudio es desarrollada inicialmente 
por Ogbu en la década de los setenta y continuada también por 
un amplio número de investigadores, entre otros: (Fordham, 
1996; Fordham y Ogbu, 1986; Gibson y Ogbu, 1991; Jacob y Jor-
dan, 1987; Ogbu, 1974, 1978; Ogbu y Matute-Bianchi, 1986) ha 
sido trabajada ampliamente también por el psicólogo cultural 
George De Vos y por Suárez-Orozco, M. y Suárez-Orozco, C., en 
el estudio de adolescentes latinos de Estados Unidos (De Vos, 
1973, 1980; De Vos y Suárez-Orozco, 1990; Suárez-Orozco, M., y 
Suárez-Orozco, C., 1995, 2003). Sus aportaciones nos permiten 
establecer dos tipos de efectos: Aquellos que revierten in situ so-
bre el proceso educativo de los escolares y los que inciden direc-
tamente sobre la dinámica relacional entre el individuo y el gru-
po familiar. 1) Sobre los primeros, se considera oportuno señalar 
son los siguientes: a) Enajenación institucional. Si se da una rela-
ción intergrupal de discriminación hacia las minorías, el estereo-
tipo étnico puede hacer que los escolares lleguen a considerar las 
instituciones en general y la institución educativa en particular, 
como un terreno ajeno y reproductor de desigualdad.  Sobre esta 
base será difícil conseguir su implicación escolar. b) Miedo al eti-
quetaje en el aula. De Vos y Suárez-Orozco (1990 citado en 
Suárez-Orozco y Suárez Orozco, 2003; García Pastor, 2011; Pati-
ño, 2007) señalan que la propia amenaza del estereotipo baja el 
rendimiento intelectual de los escolares de las minorías porque 
éstos deben emplear gran parte de su energía psíquica en defen-
derse de los ataques del yo que padecen por la sociedad mayori-
taria. c) Percepción del racismo desde edades tempranas. Si-
guiendo la misma línea de análisis que realizara el matrimonio 
Clark durante la década de los 50, Suárez-Orozco (1995 citado en 
Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 2003, 170) en su trabajo con me-
nores de entre 10 y 14 años, entre los que se encontraban: chinos, 
dominicanos, centroamericanos, haitianos y mexicanos, confir-
ma que el racismo es claramente percibido en la infancia y  los 
menores desarrollan rápidamente una aguda capacidad para 
discernir el lugar de la raza y del color como elemento de estrati-
ficación social. d) Desarrollo de una autoimagen étnica negativa. 
Cuando la construcción de la identidad personal se da en cir-
cunstancias de discriminación genera una doble conciencia, se 
aprende a mirar siempre al propio yo a través de los ojos de un 
mundo que mira con desprecio y lástima. En ocasiones la “dife-
rencia” obliga a los pertenecientes a las minorías a crear una per-
sonalidad étnica que nunca habían sentido. 2) Los esquemas es-
tereotípicos a su vez generan respuestas que configuran una 
dinámica de relación individuo-grupo familiar que considera-
mos lesiva. La investigación recoge que las reacciones que un 
menor manifiesta ante hostilidades de este tipo, pueden oscilar 
entre dar una respuesta resignada, inconsciente o ignorante, o 
resistente. Cada una refleja una línea de actuación compleja que 
afecta a la vinculación de la persona con el grupo familiar: a) 
Para quienes optan por la huida étnica el coste emocional es alto, 
pues se sufre rechazo de los iguales. Para que se produzca, no es 
necesario que el hijo o hija de una minoría se distancie conscien-
temente de su cultura, puede bastar con ser buen estudiante para 
que los compañeros le castiguen, éstos pueden acusarles de “ac-
tuar como un blanco”, de ser un “coco”, un “plátano” o una ga-
lleta “Oreo” (moreno, amarillo o negro por fuera y blanco por 
dentro) (Fordham y Ogbu, 1986 citado en Suárez-Orozco y 
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Suárez-Orozco, 2003, p. 181). Hay evidencias de que pese a haber 
conseguido éxito profesional, se revelan un cúmulo de senti-
mientos encontrados enorme, respecto a la familia. Éstos van 
desde la sensación inicial de vergüenza ante la marginalidad de 
que se es objeto; la alienación vivida en la trayectoria de exclu-
sión; la presión de la escuela para que se deje la lengua de origen 
en segundo plano en casa; la vergüenza sentida porque la familia 
tenga que hacerlo; el sentimiento de venganza ante la familia por 
consentirlo, la culpa, por el sentimiento de venganza que se ha 
tenido contra la familia, etc. Ante la incapacidad de identificarse 
con la familia se sigue una línea inculpatoria que conduce a que 
cuanto más inmerso se está en el mundo público de la escuela y 
de la cultura del grupo mayoritario, más alejado se va estando 
con el de la familia, el carácter étnico y la cultura del propio gru-
po. b) En el caso extremo contrario, se opta por una postura de 
oposición activa contra “la generalidad de la sociedad”. Las per-
sonas construyen sus identidades en torno al rechazo de las ins-
tituciones de la cultura mayoritaria, cuando se ven bloqueadas 
las aspiraciones de movilidad social. También puede darse la 
autoexclusión o huida de ambas referencias culturales, en cuyo 
caso, aumentaría la probabilidad de emergencia de respuestas 
violentas, como reacción ante lo perdido, y puede darse la deri-
vación a las bandas. Según señala el antropólogo urbano Vigil 
(1988 citado en Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 2003, 199) expli-
ca que con unos adultos ineficaces se gira hacia los iguales, las 
bandas. Éstas, se perciben como una buena opción porque apor-
tan la ilusión de una protección y a corto plazo proporcionan un 
estilo de vida menos anodino que el que ofrece la escuela exclu-
yente. c) En el tercer tipo de respuesta, el proceso de transcultu-
ración, se combinan los dos sistemas que son a la vez propios y 
ajenos. En este caso se asumen como legítimas las competencias 
biculturales y lingüísticas y el éxito escolar se experimenta, como 
forma de pagar a los padres el sacrificio que éstos han hecho por 
ellos, en cuyo caso puede aparecer el síndrome de culpa del su-
perviviente, por no haber padecido lo mismo que sus progenito-
res. Los tres tipos de respuesta permiten desvelar que el estereo-
tipo y la discriminación genera una dinámica relacional 
individuo-grupo familiar, según nuestro criterio, lesiva, porque: 
a) por un lado, en todos los casos el estereotipo persiste y la fami-
lia, en los tres tipos de respuesta, se limita a resistir y a soportar 
esta evidencia. b) Por otro, los tres tipos de respuesta tienen una 
connotación negativa, incluso la que es presentada como más óp-
tima. Así se deduce que el primer tipo de respuesta, la huida ét-
nica, convierte a la persona en “inmigrante respecto a su fami-
lia”; en la respuesta de oposición activa, se habla de una “raza 
perdida”, que provoca una actitud que recurre al sensacionalis-
mo o la violencia como manifestación de una humanidad confu-
sa, y que puede conducir a que se huya de los dos marcos refe-
renciales, endogrupo-exogrupo, provocando que la persona gire 
hacia sus iguales, en busca de un espacio en el que guarecerse de 
las inclemencias del tiempo; en el tercer caso, cuando se consigue 
dar una respuesta de transculturación, se alude a la aparición del 
síndrome del superviviente por no haber padecido lo mismo que 
los progenitores. Este tipo de requiere apoyo profesional para 
evitar “tener miedo” ante la presión del grupo y se da por tener 
un poderoso sentido de finalidad que se concreta prioritariamen-
te en el “agradecimiento a la familia por el esfuerzo realizado”. 
Por todo ello consideramos que desde los tres tipos de respues-
tas encontradas se establece una dinámica relacional entre el gru-
po familiar/grupo étnico y el individuo que coarta. Al respecto, 
apuntamos que se debe trabajar desde la educación para enseñar 
a asumir que no se debe prescindir de la influencia del grupo, 
pero debe mantenerse con éste una relación de equilibrio, desde 
la que se tiene que entender que se necesita al grupo, pero no 

para establecer con él una relación construida en términos de 
“deuda”, aunque la haya, ni en términos de “temor”, ya sea, por 
el incumplimiento o por el excesivo cumplimiento hacia los pro-
pios o los extraños, aunque el temor exista. De momento avanza-
mos que en lo que respecta a la relación individuo-grupo y vice-
versa, se debería optar por la conveniencia de plantear como 
óptimo, únicamente el tipo de relación que quede establecida en 
términos de equidad, negociación, complementariedad, confian-
za y ayuda mutua, establecida sobre personas, todas, nacidas 
para “ser más”, en el sentido Freireriano (Freire, 1972, 1994, 
1997b, 2006). Las dos propuestas educativas que se presentan en 
este trabajo van dirigidas a fomentarlo.

Una visión como la que se acaba de presentar da cuenta de 
cómo la familia y la cuestión escolar están imbricadas en el pro-
ceso estereotípico y discriminatorio, sin embargo, para revertir 
la situación, tomando como referente el grupo familiar, es nece-
sario detenerse en analizar el modo en que el estereotipo sobre 
lo escolar puede filtrase en el escenario familiar y generar efectos 
limitadores. 

El discurso familiar y la cultura contra escolar

El modelo de Bar-Tal (1994) permite poner de manifiesto que 
los mismos factores que contribuyen a conformar el estereotipo, 
pueden y debieran ser utilizados para revertirlo. La familia juega 
aquí un papel fundamental, puede hacer de elemento transmisor 
del estereotipo o frenarlo, puede contribuir a que sus miembros 
difieran, del estereotipo y puede dar cuenta del carácter cam-
biante de los estereotipos entre sus miembros y entre los grupos 
con los que interactúa. La familia es un grupo con un enorme 
poder de influencia y las dos orientaciones son posibles, pero 
la familia no actúa en el vacío, el sentido de su influencia está 
relacionado por la interferencia e intensidad, con que los demás 
elementos que intervienen en el proceso de conformación del 
estereotipo, puedan estar ejerciendo sobre el grupo. De forma 
que, debido a ello, la familia puede convertirse, sin pretenderlo, 
en uno de los mecanismos transmisores de estereotipos enorme-
mente potente. 

Al igual que Poveda (2001) consideramos que uno de los 
intentos más comprensivos para explicar los problemas de los 
escolares de minorías étnicas centrándose en la familia es el que 
ha sido elaborado por el antropólogo John Ogbu. En este trabajo 
recurrimos a su Teoría porque permite explicar cómo los estereo-
tipos sobre lo escolar que circulan en la familia tienen un efecto 
limitador sobre el estilo de afrontamiento que sus hijos e hijas 
mantienen ante la escuela. Además, para llegar a la comprender 
cómo se produce y el verdadero alcance de este hecho se analiza 
el poder distorsionador que puede darse en el proceso comuni-
cativo dentro de la familia, partiendo de la concepción sistémica 
y de la teoría del doble vínculo de Bateson (1972). A través de 
la primera se señala la importancia que tiene en el proceso la 
dinámica interactiva que se da en el grupo familiar. Gracias a 
la segunda se encuentra explicación al efecto que ejerce sobre 
los menores la transmisión, por parte de la familia y del entorno 
próximo de mensajes paradójicos respecto a lo escolar. 

Para entender este proceso es necesario perfilar someramente 
su modelo explicativo y contexto. J. Ogbu a mediados de la dé-
cada de los 60 del pasado siglo entra de lleno en la antropología 
suburbana e inicia una línea de investigación desde la que trata 
de dar respuesta a la siguiente pregunta: ¿por qué la minoría 
negra de EE.UU fracasa escolarmente en comparación con los 
blancos? (Ogbu, 1974). Este trabajo culmina con la propuesta de 
un modelo explicativo desde el que intenta ir más allá de expli-
caciones al uso, pues entiende que éstas no abordan la verdadera 
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raíz del problema escolar de este tipo de minoría (Ogbu, 1991 
citado en Ogbu, 2004). Las evidencias empíricas que lo avalan 
son: 1) la explicación basada en diferencias de clase social es 
descartada, pues encuentra evidencias de que las diferencias del 
grupo trascienden los límites de clase. En su último estudio etno-
gráfico (Ogbu, 2003) analiza la desconexión académica entre los 
afroamericanos en la comunidad más adinerada de Ohio y llega 
a la misma conclusión y al igual que Willis (1998, 2008) mantiene 
que se deben desentrañar las desigualdades por razón de etnici-
dad. 2) Descarta la teoría del déficit cultural por varias razones. 
Por un lado, las enormes diferencias de rendimiento académico 
de las minorías en las diferentes partes del mundo, permite con-
cluir, que el status de minoría, por sí sólo no es la fuente del bajo 
rendimiento académico. Por otro, estas teorías dejan tres cuestio-
nes sin resolver: a) No son capaces de explicar por qué algunas 
minorías rendían bien en las escuelas públicas norteamericanas, 
pese a que ni su lengua ni su cultura fueran parecidas a la cultura 
estadounidense o al inglés estándar, mientras que otras mino-
rías con mayor proximidad respecto a la cultura estadounidense 
fracasaban escolarmente. (Abajo y Carrasco, 2011; Ogbu, 2004). 
b) Comprobó que tanto las que tienen éxito como las que tienen 
fracaso, en algún momento experimentan algún tipo de conflic-
to cultural, pero en unas ocasiones se vuelven persistente y en 
otras no; y c) Cuando se observa el mismo grupo minoritario en 
dos o más escenarios diferentes se puede producir una respues-
ta diferencial de rendimiento escolar. En un contexto en el que 
son discriminados, como grupo, el rendimiento es bajo y cuando 
emigran, y reciben un trato igualitario su rendimiento mejora.  

Estas cuestiones le hicieron contemplar el problema desde 
una perspectiva más amplia, e incorpora en el análisis la in-
fluencia de variables estructurales, macro sociales y culturales, 
las mismas que están en el fondo de la conformación de los es-
quemas estereotípicos del modelo de Bar-Tal (1994). En base a 
ello, elabora un modelo ecológico-cultural en el que se plantea 
que la explicación de la situación escolar de minorías étnicas, hay 
que buscarla no sólo dentro sino también fuera de las aulas pues 
es configurada por la confluencia de los tres factores siguientes: 
a) La historia de contactos entre esa minoría y la mayoría. b) El 
estatus de esa minoría actualmente y c) La respuesta colectiva 
adaptativa que la minoría crea ante esto (Ogbu, 1974, 1978, 2004; 
Ogbu y Matute-Bianchi, 1986, Ogbu y Simons, 1998).  Desde este 
modelo estos factores interactúan para situar a algunas minorías 
étnicas en una situación desde la que ellas mismas, a través de 
la presión comunitaria –la familia incluida- contribuyen a que el 
fracaso escolar se convierta en un problema persistente.  

Sobre esta base establece que pueden darse dos formas de 
incorporación a la sociedad mayoritaria, una forma de incorpo-
ración violenta y otra voluntaria. La primera es aquella que se ha 
producido por colonización, conquista o esclavitud, en la que 
ésta reduce a la fuerza a una comunidad y la sitúa en lo que De-
Vos denomina, una situación de “casta”. Como ejemplo de esta 
minoría, en su investigación, toma como referencia al grupo 
afroamericano. La segunda, la modalidad de incorporación vo-
luntaria, se da en el caso de inmigración (Abajo y Carrasco, 2011; 
Carrasco 2004; Carrasco y Abajo, 2008; Ogbu, 1974, 1977, 1993, 
2004; Ogbu, y Matute-Bianchi, 1986; Ogbu y Simons, 1998).  Los 
dos modos marcan dos situaciones distintas en términos de es-
tratificación racial. En el primer caso se da una expectativa de 
mejora, en el segundo una expectativa de minorización, y esta 
diferencia perfila comportamientos distintos ante lo escolar que 
se explican por teoría de los factores push-pull (Massey, 2000). 
En base a esto se explica la diferencia de éxito/fracaso de una y 
otra de modo que: 1) El Mayor éxito escolar de las minorías vo-
luntarias se debe a que estas minorías tienen un “doble marco de 

referencia positivo” (Abajo y Carrasco, 2011; Carrasco 2004; Ca-
rrasco y Abajo, 2008; Ogbu, 1974, 1977, 2004; Ogbu, y Matu-
te-Bianchi, 1986; Ogbu y Simons, 1998; Suárez-Orozco, 1989, 
1994, 1996, 1998, 1999; Suárez-Orozco y Suárez-Orozco 1995, 
2003). El primer marco de referencia es su situación en la socie-
dad de acogida y el segundo es la situación que tenían en sus 
países de origen. Este doble marco de referencia actúa como “fil-
tro perceptivo” (Suárez Orozco y Suárez Orozco 1995 citado en 
Suárez Orozco y Suárez Orozco 2003) a través del cual los recién 
llegados procesan sus nuevas experiencias. Por ello, en la familia 
el sistema educativo no se cuestiona y se enseña que es casi la 
única oportunidad de ascenso social (Abajo y Carrasco, 2011; Ca-
rrasco, 2004; Carrasco y Abajo, 2008). Ogbu, extiende el peso de 
influencia de los factores macro, hacia un análisis micro, e inter-
preta, que esto repercute en el afrontamiento que los escolares 
tienen en el aula.  De todas las respuestas posibles, la que más 
aparece es la estrategia que Gibson (1988) denomina de “acomo-
dación sin asimilación”: se asume la escuela desde un plano ins-
trumental y se acude a ella por lo que aporta, con buena disposi-
ción hacia lo escolar y en el aula. Sería el caso de los inmigrantes 
Sihks del Punjabi en California, estudiados por el autor y de las 
dinámicas escolares y comunitarias de los hijos e hijas de fami-
lias inmigradas marroquíes de la Yebala, en la periferia de Barce-
lona que investigó Pamés (2006). La interpretación de este fenó-
meno es que este resultado viene determinado, por la percepción, 
apreciación y valoración sobre la escuela que tiene el grupo mi-
noritario, para quien, al menos en las primeras generaciones, el 
país receptor y lo que éste ofrece, es positivo en el imaginario 
colectivo del grupo. Se debe señalar que Ogbu (1974, 1977, 2004) 
sostiene que las minorías voluntarias pueden mantener un ba-
lance positivo, al menos en la primera generación de emigrantes 
porque no han sido expuestos a la discriminación durante el 
tiempo suficiente como para haber interiorizado sus efectos y 
aún mantienen la creencia en la igualdad de oportunidades. 2) 
Por el contrario, Las minorías involuntarias se incorporan al gru-
po mayoritario sobre un formato de inferiorización que no consi-
guen superar. Quedan situadas en una posición minoritaria de 
casta (DeVos, 1967, 1984, citado en Ogbu, 2004) que se establece-
ría sobre la configuración de un pensamiento de casta, en el gru-
po mayoritario, desde el que se mantiene la creencia de que hay 
una inferioridad inalterable, biológica o social que diferencia a 
unos de otros. Para éstas el primer marco de referencia es su si-
tuación dentro del país en el que viven. El segundo, el status so-
cial y económico de la clase media blanca del país en el que vi-
ven. En este caso la comparación es negativa y este filtro 
perceptivo marcara su afrontamiento vital y escolar. Esto reper-
cute en el modo en que los miembros de la familia perciben lo 
escolar de diversas maneras: a) Los progenitores mantienen ex-
pectativas más bajas sobre la escuela porque son escépticos res-
pecto al papel de la educación formal para lograr ascender en la 
escala social. b) Los hijos e hijas asumen los fracasos académicos 
iniciales como resultado de la relación de desigualdad entre ellos 
y la mayoría (Abajo y Carrasco, 2011; Carrasco, 2004; Carrasco y 
Abajo, 2008). c) Se instala la teoría de que existe un techo limita-
do de éxito y promoción social y ésta se transmite entre genera-
ciones. Además, se entiende que, en el caso de los afroamerica-
nos, debido a que la discriminación se mantuvo durante mucho 
tiempo, se elabora la teoría sobre el techo de empleo, que lleva 
asociada las siguientes creencias. La primera: el grupo será deri-
vado a trabajos “serviles” de bajo estatus, poder, dignidad y 
sueldo (Ogbu, 2004) y la segunda: se mantiene la creencia de que, 
para conseguir una movilidad ascendente, a veces se exigen re-
quisitos adicionales, como el “servilismo” o el “clientelismo”, 
dos actitudes que, según el autor, se instalarán en el colectivo, se 
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transmitirán a las siguientes generaciones, que, a su vez, lo tras-
ladarán a la escuela. d) Por otro lado, el racismo, ha hecho que las 
minorías involuntarias no consiguieran en el pasado ni trabajos 
ni sueldos correspondientes a sus títulos escolares y esto ha pro-
vocado que muchas familias no hayan probado en sí mismas, a 
través de la evidencia concreta, que se necesita el éxito académi-
co para mejorar de estatus y tampoco han podido comprobar 
que el éxito académico puede aportar beneficios superiores a los 
costes y riesgos que genera estudiar. Por todo ello, muchas fami-
lias no adquieren la creencia de que se necesita el éxito académi-
co para ocupar una posición de clase media. Esta creencia es re-
forzada por la teoría del techo de empleo, que, les confirma que, 
aunque tengan títulos, estos no les van a servir de mucho en un 
contexto laboral discriminatorio. Desde esta posición el fracaso 
académico de las minorías involuntarias se debe a que éstas no 
se establecen en el país receptor con la expectativa de un futuro 
mejor, como los inmigrantes, sino bajo la autopercepción de la 
sumisión ante los otros, la mayoría. Al respecto se consiguen tes-
timonios que atestiguan que, de hecho, en algunos casos “les mo-
lesta la pérdida de su libertad anterior” (Ogbu, 2004). Esta creen-
cia se convierte en un legado que se deja como herencia que la 
familia transmite a través de los mensajes ambivalentes Bateson 
(1972) en la práctica discursiva que establece con sus miembros. 
De este modo, el discurso, se convierte en la arteria por la que 
circulan los estereotipos que la familia ha recogido del grupo y 
éste de su dinámica histórica. El proceso se da del siguiente 
modo: desde el discurso, por un lado, se les dice a los menores 
que hay que trabajar duro en la escuela para ser alguien en la 
vida, mientras que, paralelamente los menores oyen a sus mayo-
res hablar sobre sus experiencias personales y las frustraciones 
que les causa el techo de empleo y otras barreras sociales. La 
transmisión de la frustración de las expectativas de movilidad 
social también se produce a través del contexto inmediato más 
amplio, Así pues, cuando la familia habla de experiencias y frus-
traciones similares de parientes, vecinos, amigos, o del grupo 
como minoría, los menores oyen de forma explícita este tipo de 
mensajes de boca de sus mayores. Por otro lado, la experiencia 
vital que los miembros de la familia transmiten cada día, por el 
estilo de vida, aspiraciones, etc., tiene una carga significativa ne-
gativa.  Según la teoría sistémica de la comunicación de (Bateson, 
1972; Watzlawick, Beavin y Jackson, 1981), la relevancia de este 
tipo de discurso que se mantiene en la familia viene dado por los 
siguientes aspectos: a) Lo que hacemos, sea lo que sea, tiene un 
valor de mensaje, está en relación a otro, va dirigido al otro y este 
otro, a su vez debe decodificar el mensaje. En este caso, la ambi-
valencia es ya un mensaje que los menores deben decodificar. b) 
El valor de cada nivel determina su importancia. El mensaje que 
se transmite por la vía relacional y situacional (nivel analógico) 
tiene mucho poder y anula o al menos minimiza los mensajes de 
apoyo verbal (nivel digital o de contenido) que los progenitores 
lanzan a sus menores para que rindan en la escuela. c) A su vez 
la función y posición en el grupo, concede un valor para cada 
miembro y determina el valor del mensaje. Estos elementos per-
filan la significatividad de los mensajes ambivalentes para los 
menores por ser recibidos de sus grupos de referencia. 

Hay que entender, por otra parte, que, desde la teoría sisté-
mica, el modo en que revierte el discurso no permite hablar de 
responsables individuales, sino de problemas interactivos, que, 
en este caso, se concretan en mensajes ambivalentes sobre lo es-
colar. Estos patrones comunicativos reflejan un síntoma de un 
problema y lo que sucede es producto de las interacciones entre 
los miembros, no de las características de sus miembros tomados 
individualmente. En consecuencia, el problema de rendimiento 
escolar habría que interpretarlo como producto de una comuni-

cación, como un eslabón de la cadena interaccional, establecida 
en torno a la significatividad que la escuela tiene para el grupo. 

Esta línea de interpretación delimita también una línea de 
intervención, se trata de cambiar la dinámica de comunicación 
familiar, pues este tipo de discurso mantenido en el tiempo, ge-
nera un patrón interaccional, en el que la dinámica histórica se 
inserta, y da cuenta de cómo las acciones, interacciones y signifi-
caciones entre sus miembros se retroalimentan.

Debe añadirse, además, que, desde una concepción homeos-
tática de la familia, Dom. D. Jackson (Bateson, 1972), encontró 
que en el sistema familiar se producen presiones para mantener 
la dinámica familiar imperante y esto afecta a como sus miem-
bros interactúan entre sí y con el resto de los grupos, de modo si 
un miembro intenta alejarse de los parámetros de funcionamien-
to establecidos genera la aparición de movimientos interactivos 
correctivos como respuesta de resistencia al cambio. Este ele-
mento también se ha encontrado dentro de las minorías involun-
tarias. (eg. Suárez Orozco y Suárez Orozco (2003) refiere el caso 
de progenitores de inmigrantes de segunda generación que se 
debaten inevitablemente en la ambivalencia y esto hace que, por 
un lado, les animen a que aprendan inglés, pero, al mismo tiem-
po, les piden que dejen el idioma y los nuevos modos cultura-
les, fuera de casa, so riesgo de acusarles estar convirtiéndose en 
norteamericanos. Igualmente (eg. Abajo, 1997; Abajo y Carrasco 
2011; Bereményi, Bereményi, 2007a, 2007b; Bereményi y Carras-
co, 2015; Carrasco 2004, Carrasco y Abajo, 2008) en sus estudios 
con estudiantes gitanos en España encuentran el mismo proceso, 
y aportan testimonios de que si una persona se comporta como 
un payo, se  le tilda de “apayarse”.  Pero, esta presión no se ejerce 
únicamente desde la familia, puede proceder también del grupo 
de iguales. Al respecto, Ogbu observó que los estudiantes negros 
que intentaban destacar en el trabajo escolar eran ridiculizados 
por sus compañeros/as negros llamándoles “uncle tommings” 
(tío Tom) o “acting whites” (actuar como los blancos). (Fordham 
y Ogbu, 1986 citado en Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 2003). 
Con estas expresiones la minoría culpa a sus miembros de que-
rer emular la cultura dominante, lo que es interpretado por és-
tos, como mantener un comportamiento “servil” hacia el grupo 
mayoritario. Signithia Fordham, discípula de J. Ogbu, nos habla 
de presiones del grupo étnico-racial, refiriéndose a él como a la 
presión que ejerce un potente “parentesco ficticio” (Fordham 
1988; Fordham y Ogbu, 1986); De Vos lo expone en términos de 
“consolidación étnica”. Esto significa que si un negro se com-
portaba como un blanco para tener éxito escolar se opinaba que 
estaba desertando y renunciando a su propia identidad cultural 
como negro. J. Ogbu entiende que esta actitud contra-escolar (de 
resistencia escolar) les ayuda a mantener y reproducir su propia 
identidad étnica. Igualmente mantiene que hay que interpretar 
esta actitud de resistencia escolar como una diferencia cultural 
“secundaria”, esto es, como uno de los rasgos de comportamien-
to y de pensamiento colectivo exhibidos por la minoría de casta, 
exclusivamente generados en las relaciones minoría-mayoría, 
como mecanismos de autodefensa y en ningún caso, como una 
característica cultural propia de la minoría. 

Esta posición de la minoría ante el éxito/fracaso escolar, si-
guiendo la teoría del doble vínculo de Bateson (1972) se explica 
porque muchas personas en posiciones de autoridad utilizan los 
dobles vínculos como herramienta para controlar a otras. Esto 
es como ha de interpretarse lo que han encontrado J. Ogbu y sus 
colaboradores, cuando observan que el propio colectivo presiona 
por un lado para estudiar y paralelamente censura de infideli-
dad al grupo al adquirir modos culturales, valores o costumbres 
académicas, por considerarlas contrarias al ethos cultural del en-
dogrupo, tal como se ha señalado. Desde la concepción de los 
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mensajes “double blind” se aclara que el miedo y la amenaza a 
las dobles exigencias dejan a la persona sin capacidad de comu-
nicación o reacción ante la presión del grupo. Esto se comprende 
si se tiene en cuenta que la esencia de un doble vínculo es el 
hecho de que hay dos imperativos en conflicto donde ninguno 
de los dos mensajes puede ser ignorado. Esto deja a la víctima 
ante una disyuntiva irresoluble pues al querer cumplir una de-
manda se incumple la otra. Así, cuando se está sometido a un 
estilo comunicativo de este tipo, como en los ejemplos de los es-
tudios señalados, se interpreta: Yo debo estudiar, pero no puedo 
hacer, pensar, sentir o actuar como los que estudian. El mismo 
Ogbu reconoce haber tardado en comprender que algunas de las 
conductas que tienen los menores estudiados por él en el aula, 
y que han sido registradas en las investigaciones, son debidas 
a la incongruencia que se da entre las habilidades y a actitudes 
de supervivencia previamente aprendidas y las demandas del 
aprendizaje escolar (Ogbu, 1993). 

Debe considerarse paralelamente que la significación de es-
tos mensajes double blind, “doble trampa” (Bateson, 1972, p. 236; 
Watzlawick et al., 1981) permite entender la situación experien-
cial en la que se encuentra una persona cuando se ve sometida 
a una relación interpersonal comunicativa establecida sobre la 
paradoja pragmática en los siguientes términos: a) Se producen 
en intercambios verbales entre dos personas, desde la que uno 
de ellas puede definirse como el otro significativo. b) Se da en 
una relación en la cual la persona siente que es importante que 
discrimine acertadamente qué clase de mensaje se le está comu-
nicando, para responder a él de manera acertada. c) Es una ex-
periencia tan reiterada que la estructura del doble vínculo pasa a 
ser una expectativa habitual. De hecho, si se producen de forma 
reiterada durante la infancia, es naturalmente imposible escapar 
de su efecto. La situación se complica si se añaden procedimien-
tos como promesas de querencia, fidelidad, etc. Esta situación 
hace que el sujeto no puede metacomunicarse, hablar o comentar 
sobre la incongruencia entre los mensajes que se le expresan para 
poder discriminar adecuadamente entre ellos, o para retraerse.

En consecuencia, desde esta línea de investigaciones en el 
problema de los escolares de las minorías étnicas involuntarias 
interviene una cosmovisión estereotipada interiorizada que con-
tribuye a la conformación de una cultura secundaria contra esco-
lar que se refuerza a través de la presión que ejerce la familia y 
los grupos próximos con el establecimiento de un sistema comu-
nicativo dentro del grupo familiar y comunitario sobre mensajes 
de doble vínculo. Desde el ámbito educativo debe hacerse un 
esfuerzo para contrarrestar o evitar las dinámicas familiares pre-
sentadas. Esta cuestión se aborda a continuación. 

Enseñar-aprender a tomar decisiones en un contexto multicul-
tural 

Como se señala desde algunos planteamientos, con acier-
to, para abordar los efectos mal gestionados de la diversidad 
que recaen sobre las minorías étnicas “con el amor no basta” 
(Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 2003). En este aspecto, la fa-
milia es una agente de socialización primario y como tal tie-
ne la tarea de servir de puente entre los nuevos y el mundo 
(Arendt, 1996), un mundo en el que la diversidad es ineludible, 
pues como sostiene Geertz (2003) éste es un rasgo distintivo de 
los humanos. Sobre esto conviene tener presente que, dada la 
propia naturaleza de la educación, la gestión de la diversidad 
es una cuestión problemática, pues, como plantea H. Arendt  la 
educación no puede dejar de lado la tradición ni la autoridad, 
pese a que, en la actualidad, debe ejercer ambas en un mundo 
que no está retenido especialmente por la tradición. Al respecto, 

consideramos que esta paradoja sólo puede ser resuelta incorpo-
rando en la educación procesos que permitan enseñar-aprender 
a discernir y decidir entre lo diverso. Pero en el campo educativo 
¿cómo podemos combinar la función de la educación que com-
pete a la familia con el carácter dinámico del mundo?, se trata de 
establecer una urdimbre con dos elementos: un mundo en crisis, 
con la propia crisis de la Educación (Coombs, 1971). Desde esta 
situación lo que corresponde en el escenario familiar es preparar 
y prepararse para poder manejar esa diversidad de manera au-
tónoma y responsable y sobre esta base se presenta la Pedagogía 
de la Autonomía como alternativa de intervención ante el proble-
ma que hemos planteado, que en este trabajo se muestra bajo dos 
modalidades, de todas las posibles: la propuesta de P. Freire y la 
Teoría de la Autodeterminación. 

Antes de presentar esta alternativa cabe señalar algunas 
consideraciones previas. Tal como la entendemos en este traba-
jo la Pedagogía de la Autonomía es un planteamiento exigente, 
no liga bien con actitudes laxas ni con el autoritarismo ni con la 
permisividad; no permite relajarse en el proceso educativo, no 
admite fórmulas trilladas. Exige muchos requisitos, por ejemplo: 
a) requiere la implicación mutua en el proceso educativo, exi-
ge tiempo completo. b) Se debe partir de una concepción de los 
otros, aunque sean hijas e hijos, sin la concepción de propiedad, 
son propiedad, sí, pero no del nosotros ni de los otros, sino de sí 
mismos en el mundo. Es consigo mismos y con el mundo con lo 
que tendrán que armar los ejes de su propia existencia. c) En este 
viaje hacia la autonomía desde la familia se debe de entender 
que no se trata enseñar/aprender a decidir sobre lo que gusta, o 
no gusta, sino de enseñar/aprender a decidir para encontrar la 
convergencia en la diversidad, sobre una ética de mínimos. d) 
Es una tarea que requiere gestionar las dos dimensiones de la 
cultura (instrumental y expresiva). Téngase en cuenta que en la 
cultura hay un enorme componente afectivo y la base familiar 
es sustancialmente emotiva (Rodríguez, Torío y Viñuela, 2004). 
Sobre esto aquí se trata, como diría Mead (1972) de no mutar la 
ética por el afecto. e) En la familia se debe enseñar/aprender a 
leer el mundo: a interpretarlo en clave de estar en el mundo para 
“ser más” (Freire, 1994, 1997b, 2006), al margen de los afectos, 
pues de lo contario, en el caso de que la familia funcione como 
cédula cerrada, igual que cualquier grupo, deja a sus miembros 
sin las herramientas necesarias para lograr esa conquista. Sobre 
esto, aquí se trata de no perder el sentido individual y colectivo, 
sino de que se entienda que lo colectivo es muy diverso. f) La 
familia tiene que acometer el desafío de fomentar la disposición 
para la elección sin que ello acarree la pérdida de los contenidos 
básicos. No se trata de evadir, de difuminar o de dispersar, sino 
de todo lo contrario, se trata de enseñar/aprender a ejercitar la 
capacidad de elección, para que no se caiga en la dispersión, sino 
en la disponibilidad para el cambio. g) Tampoco se trata de elu-
dir la responsabilidad, sino de enseñar/aprender a acatarla, pues 
el que elige la alternativa, opta también por las consecuencias. 

En suma, la apuesta por una pedagogía de la Autonomía se 
presenta en este documento no para dimitir de la tarea educativa 
ni para volcar en el menor las responsabilidades que deben ser 
propias del adulto, sino, reiteramos, para enseñarle a poner en 
práctica dos cosas:  la primera, la facultad de decidir (decidir en 
la elección) y la segunda, la de responsabilizarse por las elec-
ciones hechas. Ambas cuestiones deben ser consideradas un re-
quisito necesario para aprender a moverse ante la diversidad. Se 
quiere dejar claro que no se postula un mundo de los niños-niñas 
independiente y emancipado del mundo de los adultos, sino un 
mundo con adultos y niñas-niños en el que los adultos incorpo-
ran en el espacio doméstico y en el espacio escolar la enseñan-
za-aprendizaje de la capacidad de elección. 
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Sobre la base de estos supuestos procede señalar las líneas 
fundamentales de algunas propuestas de intervención educati-
va que contribuyan a reorientar la inversión del modelo cultural 
oposicional a lo escolar que pueden presentar las minorías étni-
cas.  Se parte del planteamiento de intervención que propone J. 
Ogbu y, a continuación, se presentan la propuesta de P. Freire y 
la Teoría de la Autodeterminación.

En su propuesta Ogbu (2004) actúa directamente sobre la 
minusvalorización y plantea que la solución se encuentra en 
enseñar/aprender a actuar en el mundo sin estereotipos. Dirige 
sus propuestas sobre este eje y plantea las siguientes pautas de 
actuación: 

En primer lugar, hay que dar a entender a las familias y a los 
estudiantes de las minorías involuntarias que parte de la natura-
leza del problema es provocada por “las fuerzas comunitarias”, 
incluida la familia, y no por el “sistema”, como interpretan éstas.

En segundo lugar, exige la implicación de las víctimas (fami-
lia y escolares) en el proceso de enseñanza/aprendizaje y expone 
que el “síndrome de bajo esfuerzo” que presentan los escolares 
debe mutarse por trabajo y persistencia. 

En tercer lugar, propone que los escolares de las minorías 
aprendan a evitar equiparar su aprendizaje escolar con el marco 
de referencia cultural de los blancos, para contrarrestar los efec-
tos de la minorización. 

En cuarto lugar, entiende que se deben reorientar las presio-
nes que ejercen los grupos de iguales para evitar la persistencia y 
difusión de un marco cultural referencial oposicional. 

En quinto lugar, a las escuelas les plantea que deben comen-
zar a entender que también participan de forma activa, aunque 
no consciente, en la producción de un comportamiento deficien-
te de los escolares y para invertir la situación en materia de polí-
tica educativa aconseja centrar la atención en eliminar estereoti-
pos, más que en compensar “supuestas” carencias o deficiencias 
individuales. 

Sin desmarcarnos de su planteamiento, consideramos que se 
pueden señalar algunas directrices que planteen lineamientos 
educativos para contrarrestar esta situación. Los que se presen-
tan en este trabajo, tanto desde la Pedagogía de la autonomía 
(Freire, 1997b) como desde la teoría de la autodeterminación 
(Kaap-Deeder, Vansteenkiste, Soenens, Loeys, Mabbe y Gargu-
revich, 2015; Soenens y Vansteenkiste, 2010) van dirigidos espe-
cialmente a actuar sobre la cuestión primera, segunda, cuarta y 
quinta que aluden a las presiones coactivas que generan la fa-
milia y las fuerzas comunitarias a través de los mensajes double 
blind. Se presentan a continuación.

Pedagogía de la autonomía de P. Freire

La justificación de la propuesta que realiza P. Freire en Peda-
gogía de la autonomía (Freire, 1997b) actúa directamente sobre la 
minorización y para combatirla propone pautas para enseñar/
aprender a actuar sin estereotipos desde el marco escolar. En la 
propuesta implica a los propios afectados haciéndoles participar 
en la solución de sus problemas en una línea que recoge las pro-
puestas que plantea J. Ogbu.  

En primer lugar, exige la implicación de las víctimas. Para 
implicar a los escolares alude al protagonismo y la responsabili-
dad que cada uno debe tomar en el desarrollo de sus potenciali-
dades y sobre esta idea ofrece su propuesta. También manifiesta 
su repulsa a los planteamientos deterministas. Al respecto hace 
saber a los escolares y a los docentes que las personas son seres 
“programados, pero para aprender” (Freire, 1997b, p. 97). Sobre 
lo escolar a los afectados les exige la implicación en el proceso 
como un ejercicio de libertad responsable (Freire, 1997b). Entien-

de que el ejercicio de la libertad responsable requiere ser apren-
dido y al respecto articula una guía de actuación desde la que se 
proponen pautas para enseñar-aprender a tomar decisiones, que 
incluye tener que aprender a asumir límites y a analizar las posi-
bles consecuencias de las decisiones que se van a tomar (Freire, 
1997b). 

En segundo lugar, reorienta las presiones que ejercen las 
fuerzas comunitarias. Es realista sobre el peso que tiene la in-
fluencia del contexto sobre el sujeto y piensa, al igual que Ogbu, 
que “en el fondo las resistencias –la orgánica y/o la cultural- son 
mañas necesarias para la sobrevivencia física y cultural de los 
oprimidos” (Freire, 1997b, p. 76). Para contrarrestar este tipo de 
respuesta plantea que, para invertir la “inversión cultural” los 
afectados deben evitar el fatalismo. 

En tercer lugar, reorienta los efectos de la minorización. La 
Pedagogía de la autonomía que elabora no desatiende la cues-
tión de la identidad cultural pues lo considera un elemento cla-
ve para que las minorías aprendan a posicionarse ante el mun-
do sin agravios comparativos ni minusvalorantes respecto a las 
mayorías. 

Por otro lado, contrarresta la participación de la escuela en 
el comportamiento deficiente de los escolares planteando varias 
pautas: 

Primera: Es necesario combatir estereotipos. Para Freire, co-
municación y educación van de la mano como plantean Bateson 
(1972) o Watzlawick, et al., (1981); entiende la educación como 
comunicación y la comunicación como educación, y sobre esta 
cuestión propone que en el proceso educativo hay que estar vi-
gilante sobre lo que se transmite a través del lenguaje gestual y 
desde el escenario informal, tanto en la escuela como fuera de 
ella. Para combatir las interacciones establecidas sobre los este-
reotipos y las minusvaloraciones invita a la “reflexión” sobre la 
“acción” (discurso) y expresa la necesidad de eludir discursos 
ambivalentes sobre lo escolar, del tipo ya señalado y que recor-
damos con el siguiente ejemplo: “Claro hijo, vaya a la escuela y si 
se aburre lo sacamos” (Bereményi, 2007a).

Segunda: el ejercicio de la autonomía y de la libertad respon-
sable hay que enseñarlo-aprenderlo y a tal fin, el docente debe 
proporcionar experiencias estimulantes de la decisión y de la 
responsabilidad, respetuosas de la libertad que no de libertinaje. 

Tercera: se debe ofrecer una práctica educativa coherente, 
que evite enviar mensajes ambivalentes. Por ejemplo, declara 
que no se puede abogar en clase por los derechos universales y 
ser racista. 

Cuarta: para evitar la huida escolar o la actitud contra escolar 
el docente debe acortar distancia con aquellos a los que se ense-
ña siendo empático, Freire habla de –hablar con el otro (Freire, 
1997b). 

Quinta: también prescribe que como docente se debe incitar 
a percibir y exponer las dificultades escolares eludiendo la acti-
tud conformista y resignada ante situaciones consideradas como 
inmutables, pues considera que esta es la postura de quien no 
percibe a la persona como posibilidad (su pedagogía de la espe-
ranza. Freire (1997a).

Sexta: defiende una propuesta educativa humanista vs tecni-
cista pues es la que enseña a leer con el otro y le ayuda a superar 
una visión ingenua de entender el mundo y hacerla más crítica. 
La fuerza sobre la que se apoya esta actitud es la ética universal 
del ser humano de su vocación a “ser más”. Se hace esta apuesta 
porque se asume que con el desarrollo de potencialidades se en-
cuentra el antídoto ante la manipulación o la minusvaloración, 

Séptima: no olvida la afectividad. P. Freire habla de que que-
rer bien a los educandos. Considera que la afectividad no está 
excluida de la cognoscibilidad. Este elemento le permite sellar un 
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compromiso con el educando y transmitirle estilos interactivos y 
relacionales no coactivos.

Teoría de la Autodeterminación

En la misma línea de propuestas de intervención, pero con 
un punto de concreción mayor y especialmente orientada hacia 
la aplicación en el contexto familiar, cabe situar a la Teoría de la 
Atutodeterminación como una prolongación de la Pedagogía de 
la Autonomía que se está planteando. La justificación de la pro-
puesta reside en que desde este marco teórico se actúa directa-
mente sobre la minorización, pero no sólo para combatirla, sino 
también para evitar que se produzca. 

Tal como ya se ha señalado en Rodríguez, Viñuela y Rodrí-
guez (2018) los ejes sobre los que se delinea la teoría de la Auto-
determinación son los siguientes: 1) se considera que la provi-
sión de afecto y cuidado a los menores permitiría satisfacer una 
necesidad básica, el sentido de pertenencia, pero se considera 
que para lograr fomentar la calidad de vida de las personas limi-
tar la función de la familia al desarrollo de la dimensión afectiva 
no es suficiente, sino que es imprescindible que los progenitores 
además faciliten el desarrollo de otras dos necesidades básicas y 
universales: la necesidad de autonomía en la elección de la ac-
ción en la que uno se implica y la necesidad de competencia, 
entendida como la capacidad de ejecutar acciones y de aprender 
a afrontar los obstáculos para lograr realizarlas con éxito (Grol-
nick, 2009, 2012).

Es un modelo que aporta un marco de intervención acorde 
a las pautas que plantea J. Ogbu: a) En primer lugar, implica a 
los propios afectados haciendo ver a la familia que con el amor 
no basta. b) En segundo lugar, desde este marco se configura un 
entorno familiar que es útil para contrarrestar o evitar el “sín-
drome de bajo esfuerzo” y los efectos de “minorización” porque 
en él se puede enseñar-aprender a ser competente. c) En tercer 
lugar, permite reorientar las presiones que pudieran ejercer los 
grupos de iguales, sobre la persistencia y difusión de un marco 
cultural referencial oposicional sobre lo escolar porque desde la 
familia se promueve el desarrollo de la autonomía en la elección 
de acuerdo a los valores e intereses personales sin perder el sen-
tido de pertenencia ni de competencia .

Lo que sucede es que a través de esta propuesta la familia 
cambiar la dinámica interactiva y comunicativa del grupo. Al 
ampliarse las funciones del grupo familiar hacia el desarrollo 
de las tres necesidades básicas señaladas, se modifican las bases 
del vínculo que se establece entre la persona y el grupo, cambia 
la dinámica interactiva. Este vínculo no se sustenta únicamente 
sobre la dimensión afectiva, sino también sobre la instrumenta-
lidad (competencia) y para el desarrollo de la autonomía. Desde 
esta concepción se establece una dinámica interactiva en la que: 
a)  no se confunde ni se fusiona la afectividad y la competencia y 
se puede decidir prepararse para ser competente sin que esto sea 
un obstáculo para mantener la vinculación con el grupo b) La fa-
milia conjuga tradición y diversidad: No se establece la vincula-
ción de la persona con el grupo familiar en términos de fidelidad 
sustentada únicamente en la tradición, sino que se prepara para 
la elección y la toma de decisiones en base a criterios personales, 
sin perder el sentido de competencia ni el de pertenencia. 

Por otro lado, se debe señalar que desde la SDT la familia para 
satisfacer el desarrollo de la competencia se dota de una estructura 
desde la que la narrativa discursiva familiar se construye sobre 
la coherencia y la previsibilidad no sobre la ambivalencia. Des-
de la SDT los progenitores, entre otras cuestiones, deben proveer 
un contexto –una estructura- que aclare las conductas que son 
esperadas para que los menores puedan orientar su conducta de 

modo competente algo que no puede darse en entorno parental es 
impredecible o caótico (Farkas y Grolnick, 2010; Grolnick, 2012; 
Grolnick y Pomerantz, 2009; Grolnick, Raftery-Helmer, Marbe-
ll, Flamm, Cardemil y Sánchez, 2014; Grolnick, Raftery-Helmer, 
Marbell, Flamm y Cardemil, 2015). De modo que un entorno es-
tructurado ofrece: a) Reglamentación: presencia de reglas y ex-
pectativas claras, b) Previsibilidad: presencia de consecuencias 
claras y contingentes a las acciones, c) Feed-back constructivo: Se 
comunica si se han cumplido expectativas o no y como mejorar-
las, d) Racionalidad: Se explicita a los menores la orientación de la 
conducta a través de la argumentación. Este tipo de narrativa dis-
cursiva contrarresta la imposición (manifiesta o latente) o el caos, 
como el que se da en el discurso ambivalente que se establece en el 
contexto de las minorías involuntarias analizadas, contexto desde 
el que, como ya se ha señalado, se impide que los menores pue-
dan saber a qué a tenerse a la hora de tomar una decisión sobre lo 
escolar. Por el contario, el entorno estructurado presenta enormes 
ventajas. Entre ellas se pueden señalar las siguientes: a) facilita el 
proceso de socialización porque se diseña un marco para la acción 
social realmente orientativo: Se pauta el desempeño de roles y las 
expectativas que van asociadas a estos y b) Uno sabe a qué atener-
se porque se evita la ambigüedad y la ambivalencia en la transmi-
sión del mensaje. Si se analiza este proceso comunicativo desde la 
teoría de sistemas (Bateson, 1972; Watzlawick et al., 1981) se obser-
va que en el nivel de contenido se trata de reducir la incertidumbre 
y el mensaje se convierte en una fuente de conocimiento para la ac-
ción. Este elemento permite dar carta de presencia a la coherencia 
que debe darse entre el nivel de contenido del mensaje y el nivel 
analógico o relacional. Por el contrario, cuando el entorno paren-
tal es impredecible o caótico, los menores y los progenitores se 
mueven sobre la incertidumbre y esto se refleja en el discurso. Es 
lo que sucede en un escenario tipo minoría involuntaria como el 
que plantea J. Ogbu. En él los progenitores no tienen una posición 
clara sobre lo escolar, o no saben transmitirla, y esta problemática 
se filtra en el escenario familiar a través de discurso ambivalente 
–mensajes double blind-  y repercute en las expectativas y en las 
actitudes que los menores mantienen sobre lo escolar.

Conclusión

A lo largo de este trabajo se han dejado testimonios sobre las 
distintas formas por las que la familia y el grupo presiona a los 
menores a través del discurso respecto a lo escolar. Recordamos 
que las tres cuestiones claves que ponen el énfasis en la potencia 
que tienen los discursos ambivalentes que se reciben de los otros 
significativos (Bateson, 1972) son: a) La primera, según la teoría 
de sistemas, cuando una persona aprendió a percibir su universo 
bajo patrones de doble vínculo, casi cualquier parte de la secuen-
cia de doble vínculo puede ser suficiente para colocar a la perso-
na en un estado de impotencia o desorientación para actuar. b) 
La segunda, los mensajes “doble blind” son un mecanismo de 
presión muy potente, y tal como ya se ha señalado, parte de su 
potencia reside en que la ambivalencia de los mensajes se da en 
un contexto y sobre temas, respecto a las cuales, la persona siente 
que necesita discriminar de forma correcta para responder como 
se espera de ella. c) La tercera: los mensajes “doble blind” son 
incapacitantes, y parte de su efecto reside en la imposibilidad de 
comunicar la paradoja que se percibe en el mensaje.

 Las propuestas de intervención que se han abordado en este 
trabajo ayudan a fortalecer las posiciones y relaciones comunica-
tivas e interactivas que se mantienen en los escenarios escolares 
y familiares y permiten prevenir o contrarrestar los efectos de un 
patrón comunicativo e interactivo como el que se ha analizado 
en estas páginas. 
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Desde la Pedagogía de la Autonomía se propone que en el 
proceso educativo hay que estar vigilante sobre lo que se trans-
mite a través del lenguaje gestual y desde el escenario informal, 
tanto en la escuela como fuera de ella. Para combatir las inte-
racciones establecidas sobre los estereotipos y las minusvalora-
ciones se invita a la “reflexión” sobre la “acción” (discurso) y se 
expresa la necesidad de eludir discursos ambivalentes sobre lo 
escolar. Para el ámbito escolar P. Freire hace ver a los docentes 
que las personas son seres “programados, pero para aprender” 
(Freire, 1997b, 97) y que para fomentar el ejercicio de la autono-
mía y de la libertad responsable el docente debe proporcionar 
experiencias estimulantes de la decisión y de la responsabilidad, 
ofrecer una práctica educativa coherente, que evite enviar men-
sajes ambivalentes, apostar por una propuesta educativa huma-
nista y fomentar una dinámica interactiva afectiva vs coactiva.

Por otra parte, desde la Teoría de la Autodeterminación cabe 
señalar las siguientes aportaciones: 

En primer lugar contribuye a establecer y mantener un estilo 
educativo que fomenta la competencia. Esto genera una diná-
mica interactiva familiar en la que no se da cabida a la comu-
nicación distorsionada, estereotipada ni minusvalorante (Ogbu, 
2004). La familia y los otros significativos ofrecen una cosmovi-
sión de la realidad a los menores que difiere de la que reciben 
éstos en un contexto en el que vehiculan los esquemas estereotí-
picos y esto cambia las significaciones sobre las que se establece 
el proceso de observación, imitación y refuerzo, sobre los que se 
apoya el proceso de aprendizaje social de los menores (Bandura, 
1982). Este hecho contribuye a modificar el tipo de interpretación 
y filtro que cada persona hace de la realidad, esto es, modula 
también de forma diferente las variables mediadoras que inter-
vienen en la conformación y variabilidad estereotípica en cada 
una de ellas. Por todo ello, es viable interpretar que los efectos de 
los estereotipos sobre los escolares que se han señalado (enajena-
ción institucional, miedo al etiquetaje en el aula, percepción del 
racismo desde edades tempranas, desarrollo de una autoimagen 
étnica negativa) dejen de reforzarse desde el entorno familiar. 

En segundo lugar, cabe señalar que este estilo interactivo 
también contribuye a que la relación individuo-grupo familiar 
se modifique. Los tres ejes sobre los que se configura la dinámica 
familiar son la autonomía-pertenencia y competencia. Sobre esta 
base la familia no contribuye a que se establezcan dinámicas de 
elección excluyentes entre el individuo o el grupo como las del 
tipo huida étnica, oposición activa o transculturación que evi-
dencian Suárez Orozco y Suárez Orozco (2003). 

En tercer y último lugar, cabe señalar que se hace a la familia 
partícipe en la solución de parte del problema y ésta contribuye 
a actuar según las pautas que propone J. Ogbu (2004). 

Por un lado, se modifica la narrativa discursiva familiar y la 
familia deja de transmitir una postura ambivalente ante la es-
cuela. Los mensajes ambivalentes (Bateson, 1972; Watzlawick, 
et.al., 1981) son sustituidos por una información clara y el estilo 
comunicativo deja de tener un efecto limitador sobre el estilo de 
afrontamiento que los escolares mantienen ante la escuela. Con 
ello, la familia no contribuye a que se configure una respuesta 
adaptativa de “oposición escolar” como la que describe J. Ogbu 
en sus investigaciones, sino que participa en que este tipo de 
respuesta se mute por un tipo de respuesta desde la que se con-
templa la actuación de la persona y el grupo sobre la expectativa 
de éxito. Esto permite que desde la familia se ayude a ofrecer un 
doble marco de referencia positivo desde el que:  las personas 
no se incorporan a la sociedad sobre un formato de inferiori-
zación y desde el que los hijos e hijas dejan de interpretar los 
fracasos académicos iniciales como resultado de la relación de 
desigualdad. 

Por otro lado, desde la teoría de la autodeterminación la fa-
milia acomete el desafío de fomentar la disposición para la elec-
ción y enseña a tomar decisiones y a elegir alternativas sin eludir 
responsabilidades (Epstein y Sheldon, 2019). Este aprendizaje 
puede contribuir a que desde el grupo familiar no se contribuya 
a la persistencia del “síndrome de bajo esfuerzo” y a reorientar 
las presiones que ejercen los grupos de iguales hacia la configu-
ración de un marco cultural referencial oposicional a lo escolar.
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