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Introduccion

En el campo de las ciencias de la
educacion, al igual que en las ciencias
sociales en general, se ha registrado
una division del trabajo entre la socio-
logia y la historia. Ambas disciplinas
han reivindicado con ¢xito una auto-
nomia “que tiene su historia” y sus
manifestaciones concretas: academias,
titulos, competencias, tradiciones, len-
guajes, clc.

Pero hay que recordar con Jorge
Luis Borgesque “toda clasificacion del
universo es arbitraria y conjetural™.
Los limites que distinguen a las disci-
plinas (al igual que losqueseparan alos
Estados-nacion, las clases sociales,
los “aprobados™ y “reprobados™, etc.)
1no ticnen un origen exclusivo en una
supuesta “naturaleza de las cosas™.

La vida de las sociedades y el
desarrollo de sus principales mstitu-
ciones esta hecha de continuidades.
Las fronteras, los limites temporales
(¢ cuindo ecmpicza o termina un perio-
do historico?) y espaciales (las clases
sociales, por ¢jemplo -donde “empic-
za © la clase obrera y “termina” la
clase media?-) son siempre limites
instituidos. La discontinuidad, por lo
general es una construccion del obser-
vador. Un cfecto de los esquemas de
interpretacion. Sin embargo, no son
construcciones completamente arbi-
trarias. Existen los viejos y los jove-
nes. aunque no sea posible identificar
“objetivamente”™ ¢l momento limite.
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CES CLASICAS Y
NTEMPORANEAS DE UNA
‘NCIASOCIAL E

STORICA

Por lo general, los limites precisos son
limites instituidos socialinente y hasta
sancionados legalmente (por cjem-
plo, las leyes que defincn con preci-
sion los limites y fronteias -de edad.
de clase, de pertenencia a grupos,
clc.-).

Pero sucede que los limites (al
igual que los “derechos’) una vez
instituidos reivindican una naturali-
dad que en verdad no poscen. Se nos
aparecen como “naturales”, esto c¢s,
como necesarios, inevitalles, y por lo
tanto reivindicando un derecho
incuestionable a la existencia. El tra-
bajo cientifico que demuestra las con-
diciones y la 16gica de su origen ticne
entonces un efecto subversivo. Eldes-
conocimiento funciona como un re-
quisito para la legitimacion y la acep-
tacion social y por lo tanto en una
condicion de su reproduccion social.
De hecho, la historia demuestra que
los limites cambian. La juventud no
sicimpre comenzo a la misma edad.
Que la “edad escolar™ no tiene porqué
fijarse cn los 6 afios. Que la duracion
de los estudios no ticne porqué ser de
X aios, que se pucde aprobar un curso
con 4 o con 7, clc. En otras palabras,
que las instituciones pueden ser
rediseiadas. Que no so6lo son jaulas o
principios estructuradores de accio-
nes sino producto de pricticas y pro-
yeclos humanos.

La division del trabajo epistemo-
16gico entre historia y sociologianocs
unacxcepeion. Ella también ticne una



historia. Arbitrariedad no significa azar
o “inexplicabilidad”. Sostendremos
aqui que no se trata de una distincion
inevitable y eterna. Tuvo un origen, y
por lo tanto, puede tener un final. De
hecho, no siempre fue asi. Pero sucede
que, los objetos sociales que se origi-
nan en estas visiones y divisiones
pretenden una “naturalidad” que de
hecho no poseen.

(Paraquéconocerlahistoriadelas
instituciones? El conocimiento cien-
tificode lo social actia como un factor
dindmico y transformador. La historia
no es la maestra de la vida. La historia
se repite cuando no se la conoce
(Schelski, 1963). El conocimiento per-
mite constituir a la historia y a los
procesos sociales como un proyecto
humano. El desconocimiento de la
dindmica del desarrollo
es un factor que contri-
buye a la reproduccién
de lasrelaciones sociales
y las instituciones, tanto
como de los estilos de
actuacién y de los “mo-
dos de hacer las cosas”.
Conocer la historia nos
da una posibilidad de
liberarnos de ella, es de-
cir,de nopadecerlacomo
un destino, sino consti-
tuirla en un proyecto hu-
mano.

Aqui solo nos propo-
nemos cuestionarlaracio-
nalidad y productividad
de esta division del tra-
bajo de produccién de conocimiento
cientifico del mundo social entre his-
toria y sociologia, y al mismo tiempo
formular un alegato en favor del desa-
rrollo de una ciencia social capaz de
integrar el andlisis estructural y el
genético.

Las historias cldsicas de la
educacion

Hasta hace algiin tiempo podia
decirse que la historia se ocupaba de
coleccionar hechos y accionesde indi-
viduos (por lo general de individuos
notables), descripciones de aconteci-
mientos, mientras que la sociologia
producia y reproducia esquemas
interpretativos formales, sistemasteo-

rico-conceptuales atemporales y sin
datos provenicntes de la realidad so-
cial. La historia era una especie de
ciencia social sin teoria. La sociolo-
gia, purateoria sin referente empirico-
real.

Escribe Elias que:"Por la autoima-
gen de ciertos historiadores puede
parecer que en su trabajo, se ocupan
exclusivamente de individuos, y, por
cierto, reiteradamente, de individuos
fuera de toda configuracion; de hom-
bres, por tanto, que, en algin sentido,
son completamente independientes de
otros. Por la autoimagen de algunos
sociélogos puede pensarse que, en su
disciplina, estudian tinicamente con-
figuraciones sin individuos, socieda-
des o “sistemas” que, en cierto modo,
son enteramente independientes de

los individuos humanos. Ambas for-
mas de autoimagen -concluye Elias -
inducen, como ¢s obvio, al error”
(Elias, N., 1982, pag. 42). Si hay un
campo donde esta division del trabajo
entre sociologiae historiatodavia esta
vigente, este es el campo de los fend-
menos socio-educativos.

En efecto, la mayoria de los textos
de historia de la educacién son la obra
de pedagogoso historiadoresclasicos.
Porlo generalla informacion que ofre-
cen,mds alld de su volumen y veraci-
dad, est4 organizada alrededor de sis-
temas interpretativos muy simples y
se estructura alrededor de algtin prin-
cipio evolutivo (de lo tradicional a lo
moderno, de lo simple a lo complejo,
de lo autoritario a lo democratico, de
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la educaciodn elitista a la educacién de
masas, etc.) muchas veces no expues-
to en forma sistemdtica y explicita.

Las historias producidas por los
pedagogos cldsicos constituyen otra
vertiente interpretativa tipica. Aqui,
por lo general, la informacion esta
organizada cronoldgicamente. La
periodizacion preferida se estructura
sobre el tiempo politico, muchas ve-
cesentendido, de manera muy simple,
como tiempo de los gobiernos o de los
gobernantes. Esta tradicion privilegia
la historia de laeducacién como histo-
ria de las ideas o paradigmas pedago-
gicos. El principio explicativo es el
predominio temporal de ciertos siste-
mas de ideas (y de los “grandes hom-
bres” politicos o intelectuales que los
producian), de ciertas concepciones
acerca del deber ser de la
educacion, etc. Las insti-
tuciones, los aconteci-
mientos, las relaciones
socio-educativas se ex-
plican por la influencia
temporal de los sistemas
de ideas sobre las practi-
cas humanas.

La sociologia y los
modelos sin historia

Por otro lado, los so-
ci6logos no se han intere-
sado mucho por el exa-
men genético de las
variadas y cambiantes
formas y pricticas edu-
cativas. Demasiado a menudo se han
conformado por aplicar esquemas y
modelos abstractos.

En sociologia se tiende a ir de la
teoria al modelo. Estos son “construc-
tos mentales, un conjunto de elemen-
tosligados por unacongruencialégica
interna”. Segin escribe Ferrarotti, por
lo general estos modelos “estdn dota-
dos de cierta plausibilidad, aunque
sigan siendo esencialmente arbitra-
rios, ahistéricos, ‘entes de razén’. En
cambio -sigue Ferrarotti- la teoria re-
mite siempre a cuestiones de sustan-
cia. Es una ‘mirada’ y por lo tanto una
mirada a una realidad determinada”.
(Ferrarotti, F., 1987, pig. 925).

Es probable que el “modelismo”
comoel “esquematismo” sean un efec-



to de academia, una consecuencia de
la necesidad pedag6gica de la comu-
nicacién. El docente tiende a presen-
tar el conocimiento bajo la forma del
esquemacon el finde facilitarel apren-
dizaje. El peligroes tomar este recurso
comunicacional como sustituto de la
realidad.

Lateoria, a diferencia del modclo,
estd siempre histéricamente determi-
nada, sus componentes, categorias ¢
hipétesis remiten siempre a necesida-
des yrelaciones sociales situadasen el
tiempo y en el espacio.

Un exponente de este modo de
hacer sociologia esquemdtica de la
educacion escierto materialismo mar-
xista vulgar, que define ala educacion
cOmo una “‘superestructura’ o “apara-
to” cuya l6gica es la reproduccion del
“sistema” capitalista, o bien alguna
variedad de funcionalismo que se¢ en-
tretiene en confeccionar listas abs-
tractas de funciones del sistema edu-
cativo (“funcién econémica, politica,
ideoldgica, de scleccion social, cultu-
ral, etc.), vdlidas para todo tiempo y
lugar. En ambos casos es comun en-
contrar pseudo explicaciones estin-
dar de tipo: “México (o la Argentina,
Brasil, Italia) es una socicdad capita-
lista. Su sistema educativo tiene como
funciénlareproduccion delasrelacio-
nes capitalistas de produccién y la
legitimacién de la dominacién capita-
lista, etc., haciendo una economia de
bisqueda y andlisis de datos empiri-
cos. El predominio, en una época, de
esta especie de “basic marxism” y de
funcionalismo de combate ha empo-
brecido gravemente el campo de las
denominadas “‘ciencias de la educa-
cion”.

Otra vez Elias tiene razén cuando
afirma que “lo que nos falta (...) son
modelos de pensamiento y una vision
global que nos permitan comprender
aquelloque tenemos ante los ojosenla
realidad cotidiana, es decir que nos
hagan comprensible ¢l modo en que
muchosindividuos singulares compo-
nen colectivamente algo que es dife-
rente de una suma: en breve, el modo
en que componen una “‘sociedad” y
qué es lo que sucede para que esta
sociedad pueda modificarse en un
modo determinado, que tenga una his-
toria que, en el modo en que procede

cfectivamente, no ha sido prevista,
propuesta o proycctada por ninguno
de aquellos que lacomponen”. (ELIAS
N., 1990, pdg. 15). Este cs ¢l dilema
que debe resolver unateoria cientifica
de 1as instituciones sociales.

La herencia de los clasicos

En la introduccién a L’évolution
pédagogique en France de Durkheim,
Maurice Halbwachs escribia que las
instituciones educativas “tienen una
vida propia, una evolucion que es
relativamente auténoma, en cuyo
transcurso conservan rasgos de su an-
tigua estructura”. Esta autonomia de
los hechos sociales a veces los vuelve
inmunes a “las influencias que desde
afucra se ejercen sobre ellos, apoydn-
dose en su pasado”. Comprender ¢l
mundo de la educacion contemporda-
nea supone la reconstruccion de la
l6gica de su génesis. Para cllo, es
precisoremontarse alos origenes, esto
es, “ulmomento enque se constituiala
institucion (educativa), cuyas formas
-sigue Halbwachs- una vez nacidas,
tienden a subsistir a través del tiempo,
ya sea por una especie de fuerza de
inercia, ya sea porque logran adaptar-
sc asituaciones nuevas”. (Halbwachs,
M., 1938)

Ninguno de los denominados “pa-
dres fundadores™ de la sociologia
moderna (Durkheim, Weber y Marx)
se desinteresd por la historia de los
objetos (sistemas productivos, reli-
giones, tipos de Estado, estructura
social, cultura, sistemas educativos,
etc.) sociales.

La primera sociologia sistemdtica
de la educacién, tal como aparece en
la obra de Emilio Durkheim, integra
arménicamente el andlisis sincrénico
y el andlisis diacrénico. Para com-
prender una institucion, al igual que
para determinar la direccion de una
linea, escribia Durkheim “ese punto
matematico que es el presente no nos
permite hacernos laminima idea de la
trayectoria de una institucion. Aque-
1lo que la inclina en tal o cual sentido
son las fuerzas que estdn en su interior,
que la animan, pero que no se¢ asoman
a la superficie. Para conocerla es pre-
ciso verlas actuar en el tiempo; es
solamente en la historia que se mani-
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fiestan en sus aspectos progresivos
(Durkheim, E., 1938, pag. 15).
Elpasado cstd en las cosas y en los
hombres del presente. La historia vive
objetivada en las cosas materiales que
constituyen el ambiente donde se de-
sarrollan las précticas sociales (espa-
ciofisicoescolar, los sistemas de trans-
porte, las obras publicas, las mdquinas
y herramientas, etc.).'en los productos
simbolicos (sistemas normalivos y
legales, lenguajes, tradiciones y cos-
tumbres, sistemas de ideas y represen-
taciones, saberes, etc.). De este modo,
todo un mundo de las “cosas sociales”
¢s constitutivo de los sistemas educa-
tivos contemporineos. Este es el nivel
institucional o estructural de la educa-
cion, que es el resultado de un desarro-
1o histdrico determinado. Su existen-
cia y eficacia es relativamente
independiente de los sujetos cuyas
précticas contribuye a estructurar.
De hecho, las instituciones, una
vezconstituidastienden a adquirir una
vida propia. Su duracién puede ser
mucho mds prolongada que la de los
hombres que las produjeron. Por eso,
para intentar comprender “la verdad”
de estos hechos sociales (laescuela, la
universidad, los sistemas legales, las
burocracias, etc.) es preciso trascen-
der el andlisis estructural que hace
abstraccion del tiempo (y se concentra
en la relacion que manticnen sus ele-
mentos constitutivos) para llegar a
reconstruir la l16gica de su génesis y
desarrollo. La historia es, pues, nece-
saria para entender las estructuras.
Pero también los sujetos somos
portadores de pasado. Enefecto, “;Qué
es el hombre actual?”, se interrogaba
Durkheim. “Puesto que en cadaunode
nosotros, en proporciones variables,
estd el hombre de ayer; y por la fuerza
de las cosas, es el hombre de ayer que
es predominante ¢n nosotros, puesto
que el presente es poca cosa compara-
doconese largo pasado duranteel cual
nos hemos formado y del cual somos
el resultado” (Durkheim, E., 1938,
pédg. 15). El consejo es preciso: hay
que considerar al hombre en su totali-
dad, no al hombre en el instante, sino
“en el conjunto de su devenir”. En
suma, para comprender las “estructu-
ras”, los sujctos y por lo tanto, rendir
cuenta de las précticas, la historia es



un recurso inevitable. Pero, aclara
Durkheim, *si salimos del presente es
paravolveraél. Sihuimosde él es para
verlo y comprenderlo mejor. En reali-
dad nunca lo perderemos de vista (...)
Endefinitivala historia jqué otra cosa
puede ser sino el andlisis del presente,
puesto que es en ¢l pasado donde se
encuentran los elementos de que estd
formado el presente?” (Durkheim, E.,
1938, pag. 19).

Las instituciones educativas mads
densas, més extendidasenel espacioy
socialmente mas significativas (la es-
cuela primaria, la universidad, ladivi-
sién por facultades, las escuelas nor-
males, el examen, elc.) tienen casi la
edad del Estado-nacién moderno. Lo
mismo puede decirse de sus agentes
bésicos: los maestros. El oficio del
maestro estd totalmente
permeado de historia.
Muchas de las contradic-
ciones contempordneas
(magisterio como voca-
cién vs. magisterio como
profesion, por ejemplo)
queatraviesan laconcien-
cia de este grupo social
ya estdn presentes en el
momento constitutivo de
los sistemas educativos
modernos, a mediados
del siglo pasado.

La tradicion de Dur-
kheimydelos“cldsicos™
es retomada y enriqueci-
da por los mds creativos y sugerentes
teoricos de la sociologia contempora-
nea.

Hacia una sociologia historica
de la educacion

Articular la mirada sociolégica y
la mirada histérica, supone hacer una
genealogia de las instituciones. El
andlisis socioldgico contempordneo
debe recuperar el estilo de trabajo de
los clésicos. Por otra parte, podriamos
decir que lo mejor de la teoria socio-
16gica contempordnea (nos referimos,
por ejemplo, a la rica y sugerente
produccién socioldgica de Pierre
Bourdieu, Norberto Elias y Anthony
Giddens, entre otros) recupera y desa-
rrolla la herencia de los cldsicos.

Todaslasinstitucioncs sociales tie-

nen historia. Muchas de cllas se sostic-
nen con base en el desconocimiento
del origen. Esta “amnesia de la géne-
sis” es la condicion de existencia y
reproduccion de muchas formas y con-
figuraciones sociales. Las institucio-
nes mds sacralizadas en una sociedad
son instituciones que por existir desde
hace tanto tiempo, dan laimpresion de
no tener tiempo. Pretenden la eterni-

dad. Al negar que tiencn un origen,

pretenden no tener fin. La escucla y
sus componentes es una de ellas.

La escuela reivindic6 con mucho
éxito el cardcter sagrado propio de las
instituciones religiosas. Escucla-tem-
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plo, maestro-sacerdote, magisterio-
vocacion-apostolado-mision-sacrifi-
cio, ciencia-verdad sagrada, docencia-
consagracion, enseflanza-trascenden-
cia, la educacion se ubica més all4 de
lo protano. ; Dénde encontrar objetos
mds protegidos de la historia que los
objetos sagrados? Por eso la historia
de la educacion es siempre una tarea
dificil y poco probable. Sicmpre se
corre el ricsgo del sacrilegio al exami-
nar estos objetos con la lupa de la
razon y laexperimentacion. Los obje-
tos sagrados s6lo pueden ser objeto de
exégesis, de alabanza, de glorifica-
cién. De alli la abundancia de los
discursos cdificantes, de las biogra-
fias que son “hagiograffas” o monu-
mentos.

El cardcter sagrado de ciertas ins-
tituciones que las pone al abrigo del

63

examen racional y critico no es el
resultado de un proyecto. No se trata
del producto de un :omplot exitoso
(de los “sacerdotes”, de los “podero-
sos”, ete.). Es el dceenlace de una
historia que es hecha por hombres,
pero que no es el producto de ningtin
proyecto. Estaes la coiitradiccién que
todavia no han resuelio las ciencias
sociales modernas, sien:pre seducidas
porlos dosdemonios epitemoldgicos:
¢l subjetivismo y el objtivismo.

Mis alla de las polarizaciones
epistemologicas

No puceden comprender se losacon-
tecimientos sin recurrir a ciertos es-
quemas interpretativos (1ipologias,
sistemas conceptuales, lenyuaje, etc.)
Perolos principios estructur adores son
construcciones humanas son obje-
tivaciones de la praxis.
La vision gen.tica y de
desarrollo obliga a rein-
troducir el tieinpo en el
corazon de las cstructu-
ras. Estas existen en el
tiempo, son continua-
mente producidas y re-
producidas en las practi-
cas sociales. Tienen su
propio ritmo de desarro-
llo, su propia temporali-
dad. Las estructuras in-
corporadas, a su vez,
también tiecnen un tiem-
po especifico, un ritmo,
una cadencia, una dura-
cién propia. Pueden sobrevivir a las
configuraciones estructurales objeti-
vadas que funcionaron como princi-
pios estructuradores de las predisposi-
ciones o habitus.

El habitus es una estructura incor-
porada de un tipo particular, relativa-
mente auténoma de Igs condiciones
externas que presidieron su génesis.
Esunaestructuraincorporada, esto ¢s,
que reside en un cuerpo. Este no fun-
ciona simplemente como un soporte
pasivo. Estd compuesto de una serie
de fuerzas, pulsiones, que tienen su
propia eficacia especifica. El sujeto
que resulta es en parte estructurado
socialmente y en parte rebelde a cual-
quier determinacion externa. Es fuer-
za educada y fuerza inmanente, inte-
rioridad pura. Esta es la fuente dltima
de la creatividad humana y de toda



capacidad de innovacion. Es la fuente
de la insatisfaccion. Es el deseo genc-
rador de objetos en forma incesante y
siempre renovada. A su vez, las pro-
pias creaciones del sujeto son, al mis-
mo tiempo, limites y condicién de
posibilidad. Alimentan el deseo. Lo
instituido funcionacomo instrumento
instituyente. Por ejemplo, la ciencia,
el conocimiento hecho, el capital acu-
mulado (teorias, estrategias, instru-
mentos, etc.) no funcionan solamente
como limite, como obstéculo a la no-
vedad. Ellos mismos son portadores
de fuerzas que llevan a su propia
superacion. La historia no se hace
unicamente contra (o por fuera ) de lo
instituido, sino con lo instituido. Las
ideologias del rechazo total son total-
mente inocuas y a la postre complices
de toda consecrvacion. Necesito usar 1o
instituido (todo producto humano)
como recurso para la institucion de lo
nuevo. La historia no conoce rupturas
absolutas.

Todos somos herederos de lo ins-
tituido, lo somos por necesidad. Las
instituciones no se generan en el vacio
social. Larevolucién masradical nun-
ca es una novedad absoluta. Tiene
raices en el orden previamente insti-
tuido. Muchos elementos sobreviven
(en las cosas sociales y en las menta-
lidades) a los cambios sociales por
mds radicales que sean. No hay otro
modo de pensar la historia como algo
explicable. Toda explicacién de un
acontecimiento o de un objeto social
determinado supone la identificacion
de un factor eficiente necesariamente
antecedente.

Por eso la discusién de la inter-
relacién entre historia y sociologia
nos remite al examen de la relacion
sujeto-estructura. No existe esa famo-
sa historia sin sujetos. Quien dice his-
toria dice también actores individua-
les y colectivos, deseos, intereses,
demandas, ideas y proyectos, estrate-
gias y aprendizajes, luchas y transfor-
macion social. Historia es desarrollo,
movimiento, proceso. Pero la historia
noes elreino del azar y la pura arbitra-
riedad. '

El andlisis del proceso no puede
hacer olvidar que los hombres hacen
la historia en un contexto estructurado.
Laeducacion es proceso y es sistema,

al mismo tiempo. Por ¢so, “la inclina-
cién a pensar la investigacion histori-
ca con la légica del proceso, es decir,
como una bisqueda de los origenes y
de las responsabilidades, ¢ incluso de
los responsables, estd en el principio
de la ilusién teleoldgica, y mds preci-
samente, de esta forma de la ilusion
retrospectiva que permite asignar in-
tenciones y premeditaciones a los
agentes individuales o alos colectivos
personalizados. En efecto, cuando se
conoce ladltima palabrade la historia,
es facil transformar el final de la his-
toria en el fin de la accién histérica
(...)” (Bourdicu, P., 1980). Este es el
modelo explicativo tipico de muchas
historias de la educacion. Cada acon-
tecimiento o configuraciéninstitucio-
nal tiene un origen en las acciones
intencionales de ciertos personajes,
por lo general, personajes poderosos
(presidentes, ministros, grandes inte-
lectuales, etc.) es decir, dotados de las
capacidades y recursos suficientes
como para convertir sus objetivos en
realidades.

Una estrategia analitica integral
debe tener en cuenta que para escapar
a las falsas oposiciones entre historia
y sociologia (y sus multiples des-
doblamientos, por ¢jemplo entre acon-
tecimientoy larga duracion, ““los gran-
des hombres™ y las fuerzas colectivas,
la voluntad singular y los deter-
minismos estructurales, etc.) “basta
observarque todaaccion histérica pone
en presencia dos estados de la historia
(o de lo social): la historia en estado
objetivado, es decir la historia acumu-
ladaalo largo del tiempo en las cosas,
mdquinas, edificios, monumentos, li-
bros, teorfas, costumbres, derechos,
etc. y la historia en estado incorpora-
do, transformada en habitus” (Bour-
dieu, P., 1980)

En esta cldsica del determinismo
objetivista y el voluntarismo sub-
jetivista, Norberto Elias propuso y
puso en prictica una estrategia anali-
tica integrada, compleja y sugerente.
Yahacia fines de los aiios 30’ observa-
ba que, en reaccién al positivismo
objetivista “ala Durkheim”, se prego-
naba una teorfa de la accion social
centrada en las propiedades del sujeto
concebido comoactor-productor delo
social. Para el soci6logo aleman, esta
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no es mis que “un:: ideaartificiosa” ya
quelosmotivos gu 2 los individuos dan
de su pertenencia a determinados gru-
pos, estamentos, clases, posiciones
sociales, cargos, elc. (soldado, sacer-
dote, brujo, burgués, maestro, etc.)
son razones “ex post” que de ninguna
manera constituyen “motivos”, es de-
cir, factoresexplicalivos de estasiden-
tidades y pertenencias.

Elias retoma a 1durkheim cuando
dice que “bajo este aspecto, el indivi-
duo no tiene muchas posibilidades de
cleccion. Nace y crecz enelinterior de
un determinado orden con determina-
das instituciones: ccn mayor 0 menor
éxito estd condicion:ido por ellas y en
base a ellas”. Esta determinacion no
depende de la voluntad del sujeto.
Este puede considerar inoportunas a
esas instituciones, hasta puede inten-
tar escapar a sus efectos, pucde por
ejemplo volverse un “bohemio”, un
“aventurero”, un “outsider”. Hasta
puede aislarse en una isla, pero cual-
quicra de estas actitudes ““denuncia su
condicionamiento”. (Elias, N., 1988,
pag. 299)

Elobjetivode las ciencias sociales
consiste en proveer unargumento para
explicar el origen y desarrollo de las
instituciones, de las formas de convi-
vencia, asi como de sus transforma-
ciones a lo largo del tiempo. Para ello
no es posible usar el modelo explica-
tivode lasacciones individuales. Enel
origen de las instituciones y las confi-
guraciones sociales no existen los
“motivos” o las “intenciones”. No
existe un “plan racional” o un “dise-
fio” previo que preceda la aparicion y
consolidacion de las principales insti-
tuciones sociales. Mds precisamente,
no se puede explicar las caracteristi-
cas mis salientes de las grandes insti-
tuciones sociales a partir de las inten-
ciones y los “planes” o “programas de
gobicrno” de los poderosos.

Losobjetivos ¢ intenciones de unos
individuos, siempre estdn entrelaza-
dos con los de otros individuos. Estos
entrelazamientos de objetivos vienen
a producir una situacion enteramente
original e inédita, que no puede ser
comprendida segin el modelo de la
accién individual. “Por lo tanto, -es-
cribe Elias- no es mediante los planes
comunes de muchos individuos, sino



como un producto no programado,
derivado de la coexistencia y contra-
posicion de los planes de muchos indi-
viduos es como se llega a una crecien-
te divisién de las funciones, a la
integraciénde espacios humanos siem-
pre més amplios, que toman la forma
de Estados, y a muchos otros procesos
histérico-sociales™ (Elias, N., 1988,
pag. 299)

De este modo, ¢l fenémeno de la
interdependencia determina la accion
delos individuos, pero, almismo tiem-
po, le proporciona un espacio mds o
menos amplio de accién. En este sen-
tido, el planteamiento de Elias recuer-
daalaafirmacién del socidlogo inglés
contemporineco Anthony Giddens
cuando aconseja pensar a laestructura
no s6lo como constriccién, como li-
mite u obstdculo a la accién indivi-
dual, sino también como recurso, como
condicién de posibilidad de la propia
existenciay accion delos actores indi-
viduales o colectivos. (Giddens, A.,
1979, 1984). Por ejemplo, todos los
principios estructuradores de las prac-
ticas del maestro, ya se trate del cspa-
cio fisico y de las “cosas™ de la escue-
la, los reglamentos, las normas, los
saberes, las tradiciones, en una pala-
bra todo “lo escolar objetivado™ cons-
tituye un elemento facilitador de sus
précticas. Es mis, ni siquiera nos po-
driamos imaginar un sujeto indivi-
dual, sin otros sujetos y sin las cosas
(losproductosde la historiaobjetivada)
sociales que lo rodean.

Configuraciones y hibitos socia-
les

Estamos habituados a pensar el
mundo y nuestra propia relacién con
¢l mediante una serie de esquemas y
distinciones. Hablamos de la existen-
ciade un *“sujeto” y de un “objeto” de
conocimiento, como si pudieran exis-
tir sujetos sin objetos y viceversa. De
este modo se olvida que “en toda su
existencia los hombres estdn adapta-
dos a un cierto mundo, como sus pul-
mones al aire, sus 0jos a la luz del sol,
sus piernas a la tierra firme y sus
corazones a los de otros hombres. La
interdependencia es fundamental;
ella determina ¢l modo en que los
“objetos” actidan sobre los “sujetos”,
los ““sujetos” sobre los “objetos”, los
fenémenos naturales no humanos so-
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bre los hombres y los hombres sobre la
naturaleza no humana. Como se la
quiera llamar, siempre se trata de una
interdependencia ontolégica, “exis-
tencial”. Para que no queden dudas de
su posicion, Elias agrega que “El
dualismo ontolégico, la representa-
cién de un mundo escindido entre
“sujetos” y “objetos”, lleva a engaiio.
Suscita de hecho la impresién de que
los “sujetos” podrian existir sin los
“objetos”; induce a los hombres a
interrogarse cudl, cntre los dos gru-
pos, sea la causa y cudl el efecto”
(Elias N., 1988, pag. 155).

Rechazaresta visionrealistade las
cosas tiene consecuencias en el plano
tedrico y en el metodolégico. Si las
cosas sociales existen pero en
interdependencia funcional, la cien-
cia social tiene que enfrentarse con
objetos que no pueden ser comprendi-
dos acabadamente si se¢ adopta el
modelo de causa-efecto.

En efecto, “el modelo de causa
efecto no es un modelo de proceso: es
una forma de concatenacion de dura-
cion breve y estdtica, una suerte de
desigualdad arménica; la causa tiene
todo el poder, ¢l efecto aparente-
mente no lo tiene para nada. La
contrarreaccion es un mecanismo gra-
cias al cual las desviaciones respecto
de uneje principal hacia unadireccion
u otra se corrigen automdticamente
por si mismas”.

La idea central de Elias es que
existe una cierta correspondencia en-
tre las formas que adopta el fenémeno
de las interdependencias humanas y
los modos de accion y de pensamiento
de los hombres. Las formas de
interdependencia se plasman en con-
figuraciones sociales (por ejemplo, el
Estado moderno, la escuela primaria
publica, la institucion de las Escuelas
Normales como instancias de forma-
cién de maestros, etc.). Estas institu-
ciones sociales, estos modos de rela-
cion social, a su vez, influyen sobre la
transformacion del habitus humano o
psiquico de los individuos. De modo
que no puede entenderse una cosa (las
configuraciones) independientemen-
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te de la otra (los hdbitos o predisposi-
ciones humanas). Ambos niveles de la
realidad social mantienen relaciones
de interdependencia.

La historia de los actores indivi-
duales o colectivos (por ejemplo los
maestros primarios) no puede reali-
zarse independientemente de la histo-
ria de las instituciones (la legislacion,
los recursos, los “roles” o posiciones
sociales, etc.). El problema no se re-
suelve simplemente otorgando un *‘rol
dcterminante” a uno de los dos nive-
les, como si tuvieran una existencia
independiente y auténoma del otro.

Giddens se mueve en la misma
dircccién de Elias cuando propone
reemplazar el dualismo (entre “sujeto
y estructura”, “voluntad y determi-
nismo”, “subjetividad y objetividad™)
por el concepto de “dualidad de la
estructura”. ;Qué quiere decir esto?
Simplemente que “las estructuras son
al mismo tiempo un medio y un resul-
tado de la reproduccién de las précti-
cas. Las estructuras entran simultd-
neamente en laconstituciondel agente
y en las précticas sociales”. De alli su
demanda de reintroducir el tiempo en
elandlisis social. A partir deentonces,
“la historia y la sociologia se vuelven
metodoldgicamente indiferenciables™.
(Giddens, A., 1979, pig. 8).

Aperturas

La reconstruccion de la 16gica de
la génesis y desarrollo de las institu-
ciones educativas no es tarea exclusi-
vade unadisciplinacientifica particu-
lar. Para rendir cuenta de este mundo
de*‘cosassociales”, sujetos individua-
les y colectivos y précticas sociales es
precisointegrarel momento diacrénico
con el momento sincrénico.

En el campo de las “ciencias de la
educacién” es mucho lo que resta por
hacer en ladireccion sefalada. Eneste
espacio, ademds de las consecuencias
negativas de los exclusivismos disci-
plinarios, deben superarse otros obs-
tdculos. Estos se relacionan con cierta
tendencia a la “especializacién” y el
aislamiento del trabajo y la discusion
intelectual. En efecto, es frecuente
observar la aparicién e institucio-
nalizacién de especializaciones en ¢l
interior del campo de la historia y de



la sociologfa (las “historig.de la edu-
cacién”y las “sociologias de la educa-
¢i6n”) que terminan por reivindicar la
autonomia y los privilegios corporati-
vos que se asocian a cualquier disci-
plina en el campo académico e inte-
lectual.

Este desdoblamiento de sociolo-
gias ¢ historias especiales no contri-
buye a un desarrollo consistente y
equilibrado del conocimiento social.
En el fondo se trata de la institu-
cionalizacién de ciertos monopolios
de objeto que se basan en una confu-
sién entre objetos empiricos y objetos
de conocimiento. Los primeros son
“evidentes” (existen escuelas, maes-
tros e interacciones educativas, hospi-
tales, médicos y practicasde curacion,
etc.) y estdn constituidos a partir del
simple sentido comdn. Los segundos
no son tan diversos (no existen tantas
teorias de la autoridad como manifes-
taciones empiricas y concretas de re-
laciones de autoridad) ni tampoco se
ofrecen a la aprehension inmediata
de cualquier observador.

Sin embargo, demasiado a menu-
do se observa la tendencia a “inven-
tar” sociologias especiales y auténo-
mas, con sus pretendidos objetos,
teorias y métodos. Esta 16gica de la
fragmentaci6n notiene limites preci-
s0s. Cualquier objeto constitutivo del
mundo social (el turismoola vejez, la
condicién femenina o la educacién
de adultos, etc.) puede originar una
disciplina que reivindica sus fueros y
privilegios. En este terreno abundan
las situaciones parédicas y hasta ridi-
culas (del tipo “epistemologia, teoria
y metodologia del turismo”, etc.).

Por eso se vuelve necesario recla-
mar no s6lo una integracién entre so-
ciologia e historia, sino también una
“desespecializacién” de la sociologia
y de la historia de la educacién. Esta
fragmentacién y aislamiento sub-
disciplinario es completamente empo-
brecedor. La sociologia de la educa-

cién no puede desentenderse eigno-
rar los debates de la teoria social con-
tempordnea sobre temas tan relevan-
tes como el poder y el conflicto, la
produccién y reproduccion de la es-
tructura social, la génesis y conse-
cuencias sociales de las representa-
ciones y del mundo de los simbolos, [a
constitucion de los actores colectivos,
ete.

Pese a la diversidad de campos
sociales especificos, es preciso reco-
nocer que existen una serie de
homologias estructurales entre ellos.
Recuerda P. Bourdieu que Poincaré
definfa a la matemdtica como “‘el arte
de dar el mismo nombre a cosas dife-
rentes”. De un modo analdgico, la
sociologia es “el arte de pensar cosas
fenomenolégicamente diferentes
como semejantes en sus estructuras y
funcionamientos, y de transferir lo
que ha sido establecido a propésito de
un objeto construido, por ejemplo, €l
campo religioso, a toda una seric de
objetivos nuevos, el campo artistico, 0
el campo politico y asf sucesivamente
(...)”. De este modo, -concluye
Bourdieu- “la sociologia, como las
otras ciencias que, seguin palabras de
Leibniz, ‘se concentran a medida que
se extienden’, puede aprehender un
niimero cada vez mds extenso de obje-
tos con un nimero cada vez mas redu-
cidode conceptosy de hip6tesis tedri-
cas (Bourdieu, P., 1982).

Muchas tendencias que caracteri-
zan el modo actual de hacer ciencia
social son alentadoras. Es preciso
fortalecerlas y desarrollarlas en todos
los campos analiticos particulares. Si
hay un espacio social particularmente
cargado de historia, esees elmundode
laescuela, de sus agentes y sus prcti-
cas. Habrd que recordar con Durkheim
que “la evolucién de la ensenanza
sigue siempre con un retraso muy
sensible a la evolucién general del
pais” (Durkheim, E., 1938, pdg. 209).
No es nuevo entonces observar que se
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producen transformaciones € innova-
ciones en distintas esferas de la vida
social (la produccion, la religion, el
arte, la ciencia y la tecnologia, etc.)
sin que éstas necesariamente afecten
las configuraciones y los modos de
hacer las cosas en la escuela. En este
caso, una ciencia social historica es
mas necesaria que nunca. Los clasicos
de las ciencias sociales asi como los
representantes contempordneos mas
talentosos en el campo de la sociolo-
giay la historia (Braudel, F., 1986) no
s6lo nos invitan a recorrer este cami-
no, sino que ademds nos proveen una
amplia variedad de instrumentos con-
ceptuales y metodol6gicos que s6lo
serdn fecundos si se los considera
como instrumentos para el trabajo
cientifico y no conocimiento hecho
para ser enseilado y por lo tanto,
reproducido. ¢
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