LA EDUCACION Y LA ESCUELA:
UN PUNTO DE VISTA SOCIOLOGICO

José Maria Aguilar Id4fiez
Maria Sotos Serrano

José Maria Aguilar Iddiiez y Maria Sotos Serrano.
Profesores de la Universitat de Valéncia y de la
Universidad de Castilla-La Mancha respectivamente.

RESUMEN

Los términos educacion y escuela estin tan presentes en el discurso cotidiano que parece que
se refieren a objetos sociales incuestionables, mientras que en los 4mbitos de las diferentes cien-
cias de la educacién se realizan definiciones que responden a diversas orientaciones epistemol6-
gicas. En este articulo se presenta la formulacién més tipicamente socioldgica, a partir de los plan-
teamientos tedricos de E. Durkheim de la relacion entre educacion y socializacion metddica 'y de
los andlisis historico-geneal6gicos de la formacion de los sistemas nacionales de escolarizacién
obligatoria de la infancia que, lejos del llamado sociologismo pedagdgico, constituyen el punto
de partida de cualquier ciencia de la educacién.

Con el término educacién no estamos ante un concepto, sino ante un pre-
cepto: el precepto humanista con el que las clases dominantes del siglo
de las luces han inaugurado la legitimacion de una nueva estrategia poli-
tica (...). Realmente lo que designa la palabra educacion es una deter-
minada jurisdiccion de poder, tal y como éste se reestructura en el siglo
de las luces.

C. Lerena

Ningtin himno a la libertad, entre los muchos que se han compuesto en
las diferentes naciones, es tan hermoso como el que entonaban los
oprimidos de la ensefianza elemental al soltar el grillete de la discipli-
na escolar y echarse a la calle piando y saltando.

B. Pérez Galdés

Yo habfa adquirido la precisa facultad de que toda escuela dota invariablemente
a sus alumnos, la de estar aburrido. Es muy importante, por supuesto,
que todo nifio, con el curso del tiempo, llegue a poseer esta capacidad
negativa, Si no la tuvieran, jamas aguantarfan los empleos que la mayo-
rfa de ellos van a conseguir cuando dejen la escuela. El aburrimiento,
o la habilidad de soportarlo, es el eje sobre el cual gira todo el univer-
so del trabajo.

J. Common
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INTRODUCCION

De la pluralidad de ciencias de la educacidn se pueden obtener plu-
rales conceptos de educacion. Incluso en el ambito de la pedagogia se
puede distinguir la educaciéon como hecho (realidad), como proceso (acti-
vidad), como efecto (resultado), como relacién y como tecnologia
(Sanvisens, 1992). Pero, al margen de todas estas consideraciones, en
cualquier conceptualizacién de la educacién hay un elemento que siem-
pre esta presente: Se trata de un proceso social (Sotelo, 1995). De
manera que no pueden existir ciencias de la educacion que no se cons-
tituyan como ciencias sociales.

En algin lugar se ha catalogado este principio como sociologismo
pedagdgico (Quintana, 2000), interpretando erréneamente que desde este
punto de vista se aboga por un individuo totalmente pasivo frente al poder
de coacci6n de lo social, incapaz por tanto de cualquier creacién cultural®.
Desde la dialéctica marxista se sabe que la historia hace al hombre pero
también que el hombre hace la historia, de manera que la primacia de
lo social en el hecho educativo no supone ningtin tipo de reduccionis-
mo (ni teérico ni metodolégico).

Los planteamientos de la primera teorizacién sociolégica de la edu-
cacion realizada por Durkheim —que la educacién es una cuestién de
la sociedad, que estd para socializar y que es una funcién autoritaria
(Quintana, 2000)— no pueden ser catalogados como sociologismo
pedagdgico, maxime cuando en sus estudios sobre la evolucién de las
doctrinas pedagdgicas presenta a la institucién escolar como el resul-
tado de la accion social. Frente a la tesis de quienes lo catalogan como
sociologismo pedagdgico, en este articulo se argumentard que es des-
de estas caracteristicas de la educacion (el concepto de educacién como
socializacién metddica y la génesis histérica de los sistemas educativos)
desde donde ha de partir cualquier ciencia de la educacion.

LA EDUCACION

Un primer problema que se le plantea a las ciencias sociales es el de
los conceptos con los que tiene que trabajar. Se trata, muchas veces, de
cuestiones que forman parte de lo que se puede llamar sentido comiin
(aunque, también muchas veces, este sentido comiin no tenga mucho sen-
tido), o conocimiento vulgar (aunque este término tiene un componen-
te negativo que no pretendemos utilizar). En un sentido mds riguroso,
es lo que Durkheim denominaba prenociones, y existen porque “en efec-

(1) En sentido estricto, el sociologismo es la “doctrina que defiende la primacia de la epistemo-
logfa de los hechos sociales y de la sociologia que los estudia” (Boudon, Besnard, Cherkaoui
y Lécuyer, 1995: 204), pero esto no niega la capacidad del individuo en tanto que actor
social.



to, la reflexi6n es anterior a la ciencia, que no hace mas que servirse de
aquella con més método” (Durkheim, 1978: 43), y continia Durkheim
explicando que “por el hecho de que estas nociones estdn més cerca de
nosotros y mds a nuestro alcance que las realidades a que corresponden,
tendemos naturalmente a sustituir las dltimas por las primeras y a hacer
de ellas la materia propia de nuestras especulaciones” (1978: 43-44). Este
es el motivo por el que formula su primera y més conocida regla del méto-
do sociolégico, la de considerar los hechos sociales como cosas, pues
la ciencia camina de las cosas a las ideas, y no al revés, por lo que el pri-
mer corolario de esta regla es el de descartar sistemdticamente todas las
nociones previas. Ningtin sociélogo posterior a Durkheim discute que
“es preciso, por tanto, que el soci6logo, bien en el momento en que deter-
mina el objeto de sus investigaciones, bien en el curso de sus demostraciones,
se prohiba resueltamente el empleo de aquellos conceptos que se han for-
mado fuera de la ciencia y para necesidades que no tienen nada de
cientificas” (1978: 56).

Esto indica claramente la primera tarea del soci6logo, la de estable-
cer una ruptura epistemolégica entre el conocimiento comtin y el cono-
cimiento cientifico, premisa sobre la que se construye el racionalismo
aplicado de G. Bachelard®, y que G. Canguilhem resume en su episte-
mologia concordatoria como segundo axioma: “la depreciacion espe-
culativa de la intuicion”®,

Pero no basta con conquistar un nuevo hecho social (la educacién)
contra la ilusién del saber inmediato, también hay que reflexionar sobre
la construccion de ese saber inmediato, de la misma manera que se debe
teorizar cientificamente sobre las teorias cientificas (un nivel de meta-
teoria del que se encargaria la sociologia de la sociologia), pues en la
construccién del saber inmediato se oculta, con detritus ideolégico
(Lerena, 1983), la verdadera razén de ser de la educacién. Se trata de
ir de la educacién como precepto a la educaciéon como concepto, y para
ello nada mejor que el principio de la obra de C. Lerena: “Si se quiere
empezar por el principio, el principio son las palabras” (1983: 9).

Por educar podemos encontrar en un diccionario “ensefiar, adoctri-
nar, formar, instruir”, y también “desarrollar o perfeccionar arménica-
mente las facultades intelectuales y morales por medio de preceptos, ejer-
cicios, ejemplos, etc.”, y ya en estos nuevos términos aparecen algunos
de los aspectos de la educacion que més interesan a los sociélogos, pero

(2 ) En numerosas obras (1976, 1978, 1984) insistié en la separacién entre estas dos formas de cono-
cimiento, que marca la frontera de la modernidad de las disciplinas cientificas: “Creemos, en
efecto, que el progreso cientifico manifiesta siempre una ruptura, perpetuas rupturas, entre cono-
cimiento comun y conocimiento cientifico, a partir del momento en que se aborda una cien-
cia evolucionada, una ciencia que, por el hecho mismo de esas rupturas, lleva la marca de la
modernidad” (1976: 320-321).

(3) Nos referimos al texto «Sur une épistémologie concordaire», que, en parte, se encuentra en
Bourdieu, Chamboredon y Passeron (1976: 113-120).
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antes también conviene retroceder por la etimologia®: educar procede
del latin duco (conducir, llevar) con la preposicion ex (desde), que tenia
el significado aproximado de “sacar adelante”, pero no se trataba de con-
ducir como actividad (en latin ago), sino como pasividad, como ser con-
ducido®. Y en el primer castellano se encuentran los términos nodrir y
criar para referirse a crecer y educar (con sus respectivas familias de deri-
vados), con la palabra polisémica de criado como hijo, siervo, vasallo,
discipulo y opuesto a maestro. En definitiva, una tarea de cultivo (cul-
tivar o culturar significa educar) cuyo producto es el hombre, y no es
casualidad que el lenguaje pedagdgico sea tan dado a los similes agri-
colas (;qué diferencia puede haber entre la agricultura y la puericultu-
ra?): el nifio como brote (como retofio, que asi también se les puede 1la-
mar), cuyo cultivo ha de sacar de él 1o mejor de si mismo, el hombre natu-
ral tipificado por Rousseau, que sitda en la sociedad todos los males, pero
que tampoco puede confiar realmente en la naturaleza la tarea liberadora
que ala educacién compete, pues “a las plantas las endereza el cultivo,
y a los hombres la educacién” (Rousseau, 1969: 2). Por eso resulta impres-
cindible la figura del maestro (la madre como nodriza y el padre como
preceptor), por si la naturaleza tuerce lo que ha de estar enderezado.

Este modelo de crianza del hombre natural, que consiste en desarrollar
su alma, su sustancia, su esencia, que no puede prescindir de la inter-
vencion social, aunque se rechace retéricamente, establece los mitos bési-
cos de la practica pedagdgica: la educacién como proceso de comuni-
cacion-extraccién-liberacién, la educacién natural y la educacién no repre-
siva. Se trata de cubrir 1a educacion bajo el manto del espiritualismo naturalista,
para ocultar los dispositivos de control que comienzan a disefiarse en esa
época (Lerena, 1983), mitologia que acompaifia en su historia a las doc-
trinas pedagégicas psicologizadas®, y que hace de la pedagogia la com-
paiiera de viaje de una de las prenociones de las que hablaba Durkheim,
la educacién. Precisamente por esto es por lo que el propio Durkheim
plantea la necesidad de una sociologia como ciencia de la educacién, al
margen del discurso pedagdgico convencional.

Este discurso pedagdgico, de clara orientacion psicologista, es, fun-
damentalmente, de naturaleza ideoldgica y normativa (el discurso del deber
ser frente a la realidad de los hechos sociales), y sobre este, Durkheim
concluye de manera tajante: “Las teorfas pedagdgicas no son otra cosa

(4) Laetimologfa tiene como objeto descubrir el origen de las palabras, llegar al etimo, a la ver-
dad del verbo, y, de paso, descubrir su significado primero, del que siempre quedan, en
mayor o menor medida, vestigios que, como férmulas homeopdticas, son los que le confie-
ren su significado mds profundo.

Todos los datos etimolégicos han sido extraidos de una de los diccionarios mds ambiciosos y

actuales (Roberts y Pastor, 1996).

(6) Como ejemplo, entre una serie innumerable, sirve el de F. Froebel: “la educacién consiste en
suscitar las energfas del hombre como ser progresivamente consciente, pensante e inteligen-
te, ayudar a manifestar con toda su pureza y perfeccién, con espontaneidad y conciencia su
ley interior, lo divino que hay en é1” (tomado de Luzuriaga, 1976: 177).
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que la expresion de corrientes de opinién que actian en materia de
educacién, en el medio social donde han nacido” (1982: 231). Incluso
una palabra de significado tan aparentemente preciso como nifio/a no
tiene sentido en otros contextos histéricos y sociales, pero, situados en
el discurso pedagégico, “la Educacidn parte de una idea fundamental,
tan firme como estipida: que se sabe lo que es un nifio. Lo saben por-
que saben el futuro de ese nifio, porque ellos van a formarlo y confor-
marlo y todo eso por su pretendido bien, porque, si no, el pobre serfa un
desadaptado social, un marginal, y hay que hacer perfectos individuos
para el futuro: ciudadanos sumisos, fieles creyentes de lo que haya que
creer, puntuales consumidores de lo que al Mercado le interese vender,
esclavos felices del Dinero” (Garcia Calvo, 1997: 9). Por eso, junto a
las instituciones escolares, se construye la categoria social de infancia,
término que también lleva en su seno la 16gica de la practica pedagdgi-
ca, pues infante procede del latin fdri (hablar, decir) con prefijo nega-
tivo, propiamente, “el que no habla”.

Pero, situado desde el comienzo en la 16gica del racionalismo apli-
cado, el socidlogo tiene que operar de modo diferente: “no tomar jamds
por objeto de las investigaciones mds que un grupo de fenémenos pre-
viamente definidos por ciertos caracteres exteriores que les son comu-
nes e incluir en la misma investigacion a todos los que respondan a esta
definicién (...), debe esforzarse por considerarlos desde el plano en que
se presentan aislados de sus manifestaciones individuales” (Durkheim,
1978: 59-67).Y esta ruptura también llega de la mano de E. Durkheim,
no por plantear el cardcter social de la educacién (que ya estaba presente
en otros soci6logos que le precedieron), sino por establecer una prime-
ra definicién, que enmarca al objeto en el 4ambito del conocimiento
cientifico: “la educacién es la accién ejercida por las generaciones
adultas sobre aquellas que no han alcanzado todavia el grado de madu-
rez necesario para la vida social. Tiene por objeto el suscitar y desarrollar
en el nifio un cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y morales
que exigen de €l tanto la sociedad politica en su conjunto como el
medio ambiente especifico al que estd especialmente destinado. De la
definicién que precede resulta que la educacién consiste en una socia-
lizacién metddica de la joven generacién” (Durkheim, 1975: 53).

Fiel a sus reglas del método sociolégico, establece las caracteristi-
cas comunes a los fenémenos que se incluyen bajo el precepto educa-
cidn: Es un acto social (exterior, por tanto, al individuo), su finalidad es
lograr la madurez para la vida social, y esta madurez incluye diferen-
tes ambitos (fisico, intelectual y moral). Y establece la denominacién de
este nuevo concepto sociolégico como socializacion metddica, para des-
lindarlo de la prenocién que le precede. Pero no es sélo esta la aporta-
cioén de Durkheim que sigue plenamente vigente en numerosos enfoques
actuales de la sociologia de la educacién, muchos de los conceptos que
hoy se utilizan, como los de reproduccion, habitus o sistema escolar, fue-
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ron utilizados habitualmente por él (Lerena, 1983: 420), y establece los
tres contenidos fundamentales de esa educacidén moral: “la disciplina,
en su doble vertiente, asegurando la regularidad del comportamiento social
y el cumplimiento de los papeles sociales; la adhesién y la fidelidad a
los grupos sociales, y entre ellos a la sociedad politica; y, finalmente, la
autonomia de la voluntad compatible con lo anterior gracias a la fuer-
za de la razén” (Alonso Hinojal, 1987: 525). Ademads, Durkheim con-
sidera decisiva la utilizacién de la historia para la explicacién de los hechos
sociales, lo que se traduce en una sociologia de la educacién que abar-
ca dos campos complementarios: “por un lado, la constitucién histéri-
ca de los sistemas educativos (...), por el otro, la forma en que funcio-
nan en las sociedades contempordneas” (Ortega, 1982: 8-9).

LA ESCUELA

En la critica al discurso pedagdgico psicologizado, Durkheim sefia-
16 que “cada tipo de pueblo tiene una educacidn que le es propia y que
puede servir para definirlo al mismo tiempo que su organizacién moral,
politica y religiosa” (1975: 102), y para la empresa que se propuso, de
construccién de una verdadera ciencia social de la educacion, la histo-
ria de la educacién y de las doctrinas pedagdgicas es un elemento
imprescindible. Esto le lleva a realizar un recorrido desde la educacién
monacal hasta la escuela moderna del siglo XIX, pues “aunque educa-
cion institucionalizada no sea sinénimo ni de educacion formal, ni de
instruccion, ni de ensefianza, y aunque la prdctica educativa no puede
reducirse a la prdctica escolar, ni, en fin, las instituciones educativas a
las instituciones escolares, el proceso de autonomizacién del campo edu-
cativo ha sido hist6ricamente, en lo fundamental, el proceso de autonomizacidn
de la prictica educativa escolar” (Lerena, 1985: 23). Esta prictica edu-
cativa va adquiriendo una serie de caracteristicas propias: la homoge-
neidad del modo de inculcacion, su cardcter continuado y acumulativo
y la jerarquizacion individual segiin los méritos personales. Pero a dife-
rentes situaciones histdricas le corresponden diferentes practicas esco-
lares, “el concepto de educacién no puede ser pensado sin referirlo a la
nocién de poder politico y econémico, asi como no se puede pensar el
acto politico, sin referirlo al acto educacional” (Madrid y Lucero, 1999:
6).

Por esta raz6n, cuando la produccion social de la sociedad se con-
vierte en una estrategia sistematica, la practica educativa escolar se
transforma en la practica educativa por excelencia, es cuando comien-
za la escuela de masas. Todos los sociélogos de la época —los casos ilus-
tres de Saint-Simon y Comte estidn suficientemente ilustrados en la
obra de C. Lerena (1983)— coinciden en la necesidad de un programa
de educacion moral que permita el control social necesario al Estado,



a los estados nacionales, que se articulan como forma de ordenamien-
to juridico y de organizacidn social de la modernidad, y que van a tener
que lidiar con las nuevas clases trabajadoras, que bajo el nuevo sistema
de explotacion social no disponen de la red de obligaciones, derechos
y protecciones tipicos de la sociedad feudal.

En esta nueva situacion, que es conocida con el eufemismo de la cues-
tion social, la solucién pasa por establecer mecanismos eficaces de
socializacion, y en esta tarea la escuela se construye sobre las institu-
ciones de ensefianza religiosa, cuya larga trayectoria les habia dotado
de una singular eficacia, pues “la escuela cristiana, desde que aparece,
tiene la pretension de dar al nifio la totalidad de la instruccién que con-
viene a su edad; lo envuelve por completo. Encuentra en ella todo lo que
necesita. Incluso no estd obligado a abandonarla para satisfacer las
demis exigencias materiales; pasa alli toda su existencia; alli come, allf
duerme, allf se dedica a sus deberes religiosos” (Durkheim, 1982: 56).

El movimiento ilustrado francés (Rousseau, Diderot, etc.) se plan-
tea el sistema educativo como un sistema unificado y controlado por el
Estado (Barreiro Rodriguez, 1991). Primero en la educacién secunda-
ria y superior para cubrir las necesidades del estado napolednico de for-
mar élites dirigentes cualificadas, pero mds tarde (en la medida en que
la educacion publica pasa de considerarse un servicio a considerarse un
derecho, y finalmente una obligacién) en la educacion elemental, tal y
como la entienden las burguesfas nacionales de 1a época, cuya finalidad
es “ensefiar a los nifios a que lleguen a ser un dia buenos ciudadanos”
(Luzuriaga, 1964: 51). Esta reforma, capitaneada por Condorcet®, influ-
ye notablemente en el proyecto ilustrado espafiol de las Cortes de
Cadiz®, que se plasma en la Ley Moyano de 1857 (Capitdn, 2000: 9-57),
pero la génesis de la Escuela Primaria en Espaiia contard con elemen-
tos propios, pues, mientras que el proyecto ilustrado francés propone una
escuela laica que garantice el control total del estado, tal y como lo expre-
sa Jules Ferry cuando “dice textualmente que hay que acabar con las escue-
las de la Iglesia porque permitir la libertad de ensefianza supone un peli-
gro proximo en la medida en que permitird a los revolucionarios de la
Comuna abrir sus propias escuelas” (Varela, 1994: 197), la escuela pri-
maria en Espafia se organiza sobre los sistemas de ensefianza de jesui-
tas y escolapios. Asi, se establece un sistema dual segin la clientela: “el

(7) Sus cinco Rapports constituyen la base del sistema educativo ilustrado, cuya importancia es
tal que “cuando termina el siglo, tanto en el campo de las ideologias pedagdgicas, como en
el de la politica escolar, casi todo lo esencial se ha dicho, y casi todo lo significativo ha suce-
dido ya. Bdsicamente, con esos materiales ideolégicos es con los que trabaja todo el siglo die-
cinueve” (Lerena, 1985: 65).

(8) Se pueden distinguir tres vias de influencia: la via tedrico-pedagégica, con la influencia de Condillac
en Jovellanos, y la inclusién de este en la Junta de Instruccién Piblica creada por Godoy; la
via politico-administrativa, que va de la Constitution franCaise (1791-1795) a la Constitucion
espafiola de 1812; y la via pedagdgico-social, con el paralelismo entre los Catéchismes poli-
tiques y los Catecismos civiles y politicos (Capitén, 2000: 11).
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colegio jesuitico es un espacio cerrado, separado del mundo, en €l que
se ensefia y configura una forma de ser distinta a la de lanoblezay ala
del pueblo llano” (Barbero, 1993: 76), se trata de un sistema meritocratico
que permite la excelencia de la nueva burguesia; en otros lugares, “la ins-
truccién de los nifios de las clases populares tiene por objeto hacerlos
mdés gobernables y civilizados” (Barbero, 1993: 79), y para ello serdn
de gran utilidad las escuelas gratuitas para los nifios pobres de los
Hermanos Escolapios, de mayor vigilancia y control que las de los
jesuitas.

Finalmente, este dualidad escolar se mantiene entre ensefianza pri-

‘maria y ensefianza secundaria, y “la escuela de los Escolapios, escuela

del silencio, de la escritura, de los ejercicios escolares, en fin, de la dis-
ciplina, serd el modelo a partir del cual emergera la escuela piblica nacio-
nal” (Varela, 1994: 181). Ninguna de las reformas que se suceden en el
tiempo cuestiona la necesidad del encierro escolar, pues proyectos tan
filantr6picos como el de 1a Institucion Libre de Ensefianza (que pretendian
redimir al pueblo mediante la educacién, segregando lo culto de lo
popular), sélo aportan nuevas teorias educativas® que permitiran prac-
ticas escolares disciplinarias mds flexibles, pedagogias invisibles y no
directivas, tan importantes en el camino que va de la violencia fisica a
la violencia simbdlica.

En definitiva, “la configuracién de la escuela ha implicado un primer
disefio del lugar de encierro, una definicién de sus usuarios, la segregacién
de lo culto y lo popular y el establecimiento de fronteras entre la vida
real y la préctica educativa. Todo ello, fundamentado en un gran nime-
ro de escritos de cardcter ideolégico y cientifico” (Barbero, 1993: 77).

Toda esta historia escolar, de la que aqui sélo se mencionan algunos
puntos, compuesta, tanto por un creciente ordenamiento juridico-legal,
como por un nutrido cuerpo de doctrina pedagdgica esencialista, con-
sigue que la escolarizacién masiva de nifias y nifios, durante cada vez
m4s aflos de su vida, en espacios institucionalizados cerrados, y bajo el
control del estado, se perciba, en los paises dominantes, como algo
normal y natural, cuando la escolarizacién como hecho social es algo
normativo y socio-politico. La propia pedagogia se ha encargado de la
historia de la educacién, pero de una historia restringida a los aconte-
cimientos singulares, una historia lineal de acontecimientos, episédica,
bautizada por H. Berr como historia historizante''®, que sirve para man-
tener a la educacién en el nivel de precepto que, corporativamente, le

(9) Teorias que tienen como vehiculo de difusién la Revista de Pedagogia, en donde se incluyen
el institucionalismo pedagégico de Giner de los Rios y Cossio, la generacion de 1913
(Ortega y Gasset, Américo Castro, Manuel Azafia, Eugenio D’Ors), el socialismo obrero (L.
Luzuriaga) y la «cientifica» aportacién de la escuela nueva europea, con autores como
Dewey, Decroly y Montessori (Capitan, 2000: 196-199).

(10) El término lo hemos tomado de la obra de F. Braudel (1979: 108), en donde se plantean dife-
rentes formas de hacer historia, asf como la relacién de esas historias con la sociologia.



interesa, cuando esa misma historia de los acontecimientos ofrece datos
suficientes de que nos encontramos ante la historia de la construccién
de un mecanismo de control y vigilancia"", en la que las clases popu-
lares han opuesto resistencias demasiado silenciadas y el poder ha
luchado con la fuerza que otorga la ley. Por ejemplo, en el proyecto de
ley de bases para la reorganizacion de la ensefianza, presentado en 1902
a las Cortes por el Conde de Romanones (entonces Ministro de
Instruccién Publica) se lee que “la ensefianza primaria es completa, gra-
tuita y obligatoria, debiendo imponerse correcciones, multas y penas tem-
porales hasta de quince dias de arresto, a los padres que no cumplan con
el deber de mandar a sus hijos a la escuela” (Varela, 1983: 179).

Este orden disciplinario, tan necesario para la cohesién social de los
estados a través del programa de educacién moral disefiado por los
ilustrados, también va a ser de gran utilidad en la nueva organizacién pro-
ductiva fabril. Las nuevas clases trabajadoras, entre las que se incluye
la infancia marginal, como futura mano de obra barata y necesitada de
instruccién disciplinar, también van a ser normalizadas, pues “uno de
los mas grandes intereses de la civilizacién, en medio del desarrollo inmen-
so de la industria, es la educacién de los obreros, la educacién moral mas
que la educacién técnica” (J. C. Monier, citado en Fernidndez Enguita:
1990: 126).

En definitiva, planteada la pregunta de ; para qué educar? en el ambi-
to de lo social, en donde estado y capital definen politicas de instruc-
cién, “estd claro que para ellos el ensefiar tiene la utilidad de formar stb-
ditos y clientes fieles y que cumplan las normas (...); es decir, integra-~
cidn, asimilacién hasta el extremo; reduccién, como otras veces suelo
decir, de aquella cosa indefinida y peligrosa a la que se puede admitir
como pueblo, a otra cosa perfectamente definida y nada peligrosa que
son los individuos y las masas de individuos; cosas bien constituidas como
conjuntos y sus elementos” (Garcia Clavo, 1991: 39).

CONCLUSION

La educacién es una construccién social, no es sélo una relacién peda-
gbgica entre maestro y alumno. Por eso, los analisis que intentan redu-
cirse a esa relacion tienen que incluir alguna serie de variables sociales
para garantizar minimamente su validez cientifica.

El discurso socioldgico, desde los escritos de Durkheim, ha puesto
en evidencia el esencialismo pedagdgico, transformando las ciencias de

(11) En el sentido utilizado por M. Foucault (1988), y que continda en el andlisis genealdgico de
la educacién (A. Querrien, J. Varela), en el que se analiza cémo la escuela sirve para la jerar-
quizacién y normalizacién de individuos, que se consigue mediante mecanismos de vigilancia
y de castigo.
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la educacion de ciencias humanas a ciencias sociales. Catalogar ese dis-
curso como una suerte de sociologismo pedagdgico s6lo puede ser
entendido como una disputa académico-disciplinar para delimitar un espa-
cio tedrico propio, situado entre la educacién como relacién social
(sociologia de la educacién) y la educacién como proceso tecnologico
(didactica). Pero las caracteristicas propias de la educacion (desde la deli-
mitacién conceptual del propio objeto hasta la evolucién histérica de los
sistemas escolares) son las que obligan a elaborar el discurso cientifi-
co de la educacién como discurso socioldgico, que en el caso de
Durkheim ya incluia las lineas fundamentales que se desarrollarian a lo
largo de todo el siglo xX.
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